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Dabei wurden  und werden  verschiedenste  Varianten  des  E‐Learnings  ent‐
worfen,  getestet, modifiziert  und  auch wieder  verworfen. Manche  Formen 
und Methoden, die zunächst vielversprechend erschienen, erwiesen sich als 
weniger  effektiv  als  gedacht,  so  z. B.  die  Aufbereitung  von  Inhalten  über 
möglichst  viele  verschiedene Medienformen, was motivierend wirken  und 
die verschiedenen Sinneskanäle der Lernenden1 ansprechen  soll, oft aber  le‐




lung  von E‐Learning‐Modellen  zeitigt  viele  neue  Erkenntnisse  auf  diesem 
Gebiet,  birgt  jedoch  auch  Problemstellen:  Schon  die  Erprobung  eines  be‐
stimmten Szenarios verläuft manchmal wenig zielgerichtet und ist von unzu‐
reichenden  didaktischen  Vorarbeiten  geprägt.  Vor  allem  aber  werden  die 
Ergebnisse  solcher Versuche  häufig  nicht  systematisch  aufbereitet  und  zur 


















theoretischen  Fundierungen,  bspw.  seitens  der  Lernpsychologie  (vgl.  Rey, 
2009, zum Thema Lerntheorien auch Kapitel  6 in dieser Arbeit). Dabei wurde 
nicht  nur die  generelle  Bedeutung der Didaktik  erkannt,  sondern  auch die 
Relevanz  angemessener,  situierter didaktischer  Entscheidungen, welche die 
Komplexität didaktischer Wirklichkeit berücksichtigen. Dazu machen Kerres, 
de Witt und Stratmann (2002, S. 133f.) deutlich: 
Didaktische  Entscheidungen  lassen  sich  […]  nicht  auf  die  Frage  der 
ʹrichtigenʹ  Methodik  reduzieren,  es  handelt  sich  vielmehr  um  einen 





wie und mit welchen Ergebnissen  einsetzen  lässt und wie  solche Ent‐

















entwicklung  eingeschränkt  ist  – werden, wie  bereits  erwähnt,  Erfahrungen 
aus bereits durchgeführten Szenarien häufig nicht so nachhaltig dokumentiert, 
dass  sie angemessen  in  spätere Projekte einfließen können. So werden viele 
  
17 
verschiedene  Umsetzungsmöglichkeiten  erprobt,  Erfahrungen  daraus  aber 
selten weitergegeben. Hasanbegovic  (2005, S. 246) weist darauf hin, dass E‐
Learning‐Initiativen diverser Hochschulen häufig  isoliert von denen anderer 




E‐Learning‐Szenarien  zu kategorisieren und  sie  somit  transparenter  zu ma‐








chen,  die  Implikationszusammenhänge  einzelner  didaktischer  Faktoren  be‐
rücksichtigenden Modell besteht noch Bedarf. An diesem Punkt setzt die vor‐
liegende Arbeit an: Sieben Szenarien aus dem Projekt ʹHeLPSʹ2 werden mittels 
einer Kategorisierung hinsichtlich  ihrer Didaktik  eingeordnet, um  sie  so  zu 
strukturieren und vergleichbar  zu machen. Dafür wird  eruiert, welche Ein‐
ordnungsversuche bereits  in der Literatur vorliegen und ein Überblick über 
die Kategorisierungsansätze geschaffen  (vgl. Kapitel   4). Hier  lässt  sich  fest‐
stellen, dass es „in den Bildungswissenschaften  immer noch an einer konsi‐
stenten  und  allgemein  akzeptierten  didaktischen  Taxonomie  von  Unter‐
richtsmethoden  mangelt“  (Baumgartner,  2010,  S. 188).  Die  vorhandenen 
Strukturierungsmodelle  legen meist einen Fokus auf Gliederungen, die eine 













noch  ausführlich  begründet und  dargestellt wird. Der  detaillierte Blick  auf 




spaltung  in  Variablen  soll  dabei  ein  ganzheitlicher  Blick  auf  Lehr‐Lern‐
Situationen nicht verloren gehen: Ziel ist es nicht, mit einem mechanistischen 
Modell von Szenarien auf der Grundlage separierter Variablen zu operieren, 







Dieser Anspruch  ist nicht  trivial, wie auch Hasanbegovic  (2005, S. 247)  fest‐
stellt: Sie weist auf die Unmöglichkeit hin, eine allgemein gültige Kategorisie‐




Szenarien  durch  die  unzureichende  Beachtung  ihrer  Einzigartigkeit  mehr 
schaden als nützen könne. Auf der anderen Seite müssen Erfahrungen und 
Erkenntnisse aus der Praxis auf einer Metaebene analysiert werden, damit sie 
für weitere Anwendungen  und  die Weiterentwicklung  didaktischer Arran‐
gements verfügbar werden. In diesem Zwiespalt sinnvoll zu agieren, ist kon‐
sequenterweise ein zentraler Bestandteil der vorliegenden Arbeit. 
Zusammengefasst  ergibt  sich  aus den  erläuterten Fragen und Bedingungen 
folgende Forschungsfrage:  
Wie  lassen  sich  die  Implikationszusammenhänge  von  Strukturelementen 
didaktischer  Szenarien3 im  E‐Learning  erfassen  und welche  Konsequenzen 
                                                          











• Welches  für  diese  Arbeit  sinnvolle  Kategorisierungsmodell  ergibt  sich 
daraus unter Einbezug der diskutierten notwendigen Eigenschaften? 





• In welchen  Implikationszusammenhängen  stehen  die  Strukturmomente 
zueinander? 
• Was  lässt  sich  daraus  für  den  weiteren  Einsatz  von  E‐Learning‐
Arrangements schließen? 
Der  Begriff  ʹImplikationszusammenhängeʹ  verweist  auf  die  Annahme  sich 
wechselseitig beeinflussender Strukturmomenten  innerhalb didaktischer Ar‐
rangements  und  nimmt  dabei  Bezug  auf  die  durch  Herwig  Blankertz 
(1969/2000, S. 93) begründete Theorie von Beziehungen zwischen Lernzielen, 
Inhalten und Methoden. In diesem Zusammenhang wird auf das hermeneuti‐
sche Strukturmodell von Unterricht nach  Jank und Meyer  (2002)  rekurriert, 
welches sich auf die genannte Theorie bezieht. Auf der Basis dieses Struktur‐
modells werden mehrere E‐Learning‐Arrangements hinsichtlich  ihrer Struk‐



























che  Teile  die  Strukturmomente  ʹInhalteʹ,  ʹHandlungenʹ,  ʹProzesseʹ, 
ʹBeziehungenʹ  und  ʹLernenʹ  bzw.  ʹLernverständnisʹ  umfassen  musste.  Um 
diese Strukturmomente nicht nur in der Auswertung der Daten, sondern auch 
auf  fundierter  theoretischer Ebene  aufzuschlüsseln, wird  in den darauf  fol‐
genden Kapiteln   6  und   7 dezidiert  auf Lerntheorien  im  E‐Learning  (Struk‐
turmoment  ʹLernen  bzw.  ʹLernverständnisʹ)  sowie die Kommunikation und 
Kooperation im E‐Learning (Strukturmoment ʹBeziehungenʹ) eingegangen4. 
Die Strukturmomente fungieren in der Auswertung der Daten als Variablen, 
welche  in  Anlehnung  an  die  in  Kapitel   4  vorgestellten  Kategorisierungen 
deduktiv ausdifferenziert sind. Zusätzlich erfolgte für die Analyse eine Diffe‐
renzierung anhand des empirischen Materials, also eine  induktive Kategori‐
enbildung. Dies  betrifft  vor  allem die  zu  eruierenden Einsatzmöglichkeiten 
und Gelingensbedingungen. Die so auf der Basis bestehender Theorien und 













beantworten. Das  diesbezügliche  Vorgehen wird  in  Kapitel   9.6.2  erläutert; 
speziell  die Dateninterpretation wird  noch  einmal  gesondert  in Kapitel   9.7 
aufgegriffen. Das methodische Vorgehen  folgt  sowohl  in der Kategorienbil‐
dung  als  auch  im Auswertungsprozess den Prinzipien der Qualitativen  In‐




Kapitel   10 werden die Ergebnisse der Datenanalyse vorgestellt,  gleichzeitig 
erfolgt  eine  erste  Interpretation der  Strukturmoment‐Relationen  in den  ein‐
zelnen Szenarien. Daran an schließen sich ein Vergleich dieser didaktischen 
Konzeptionen und der Strukturmoment‐Relationen sowie ein  interpretieren‐





















Technologien  inhärent  ist, stellt dessen  rasche Entwicklung dar. Der Beginn 






len  Universität  wurde,  welche  jedoch  schon  zu  diesem  Zeitpunkt  einen 
Grundstein  für  orts‐  und  zeitverteilte  Lernsituationen  legte.  Während  die 





und  insbesondere  durch  das  Internet  boten  sich  ganz  neue  und  vielfältige 
Möglichkeiten  zur  Kommunikation,  Distribution  und  Kollaboration  (vgl. 
Seufert und Mayr, 2002, S. 46). Diese immer schnellere Entwicklung von Mög‐




















gilt  für die Nutzung  von E‐Mails, welche  sich  ab  1990  etablierten. Rechnet 
man den Beginn der Entwicklung Neuer Medien ab 1970, wie es Laurillard 
(2008)  tut, benötigte die E‐Mail  für diesen Entwicklungsschritt allerdings  le‐
diglich rund 20 Jahre, während es für die Post 90 mal so lange dauerte. 
Abb.  1: Old media  and  delivery  technologies  against  the  new  (in Anlehnung  an 
Laurillard, 2008, S. 42). 
Mit ihrer Darstellung untermauert Laurillard (2008, S. 42) folgende These: E‐
Learning‐Technologien würden  noch  zu wenig  in  ihren Möglichkeiten  ge‐
nutzt. Ein Grund dafür  liege  in der  schnellen  technologischen Entwicklung 


















Lern‐Arrangements  (z.  B.  Programmierter Unterricht,  s. o.)  zu  stärker  ver‐





Stand  geführt,  bei  dem  die  (Interessen‐)Schwerpunkte  in  den  Theorien  auf 
kognitivistischen und konstruktivistischen Perspektiven  liegen, bei den Me‐
thoden auf aktiven und konstruktiven8, oft auch kooperativen Formaten, in der 
Technologie  dementsprechend  auf  der Nutzung  des  Internets  und  in  den 
didaktischen Arrangements auf Blended‐Learning‐Anwendungen. 
Eine übersichtliche  Illustration  findet  sich dazu bei Kritzenberger  (2005).  In 
dieser  Darstellung  wird  deutlich,  dass  ein  Zusammenhang  zwischen  be‐
stimmten  Vorstellungen  über  Lernvorgänge  und  angewandten  Methoden 
besteht,  aber  auch  eine  Verknüpfung mit  dabei  eingesetzten  Technologien 
und  der  Konzeption  komplexer  Lernarrangements.  Dieses  Geflecht  bindet 
Kritzenberger (2005) in ein Diagramm, in welchem Beispiele für die genann‐
ten  Bereiche  aufgezeigt  und  ihre  Beziehungen  untereinander  verdeutlicht 
werden. So besteht bspw. häufig ein Zusammenhang zwischen der behaviori‐







tivistischen Lerntheorien. Die Darstellung  (vgl. Abb.  2)  spiegelt dabei nicht 
nur  das  komplexe  System  verschiedener  Faktoren  im  E‐Learning  wieder, 





Nach  diesem  zeitlichen  Abriss  über  die  Entwicklung  von  E‐Learning‐










ʹE‐Learningʹ  auch  deshalb, weil  der Gegenstand,  der  damit  zu  beschreiben 
versucht wird,  in  seiner vergleichsweise kurzen Bestandszeit  relativ  starken 
Veränderungen unterworfen war und ist. Insofern scheint eine Definition am 
sinnvollsten,  die  zwar  selbstverständlich  an  der  entsprechenden  Literatur 
orientiert  ist, aber eben hauptsächlich den Gebrauch des Begriffs  in der vor‐
liegenden Arbeit  klärt.  So werden  hier  unter  ʹE‐Learningʹ  –  auch  im  Sinne 
einer Definition auf dem ʹkleinsten gemeinsamen Nennerʹ – solche Lehr‐Lern‐
Formen  verstanden, welche  über  elektronische Medien  laufen  und weitge‐
hend orts‐ und zeitflexibel sind (vgl. Hinze, 2004, S. 10). Dabei ist ʹE‐Learningʹ 
ähnlich wie ʹvirtuellesʹ bzw. ʹcomputergestütztes Lernenʹ breit gefasst und als 
Oberbegriff  für  verschiedenste  Formen  des  Lernens mit Neuen Medien9 zu 
verstehen (vgl. Bendel & Hauske, 2004, S. 7). Es umschließt 
darüber hinaus […] auch die Prozesse und Werkzeuge der Planung und 




mann‐Rothmeier  (2002,  S. 7f.)  schlägt  in  Anlehnung  an  Back,  Seufert  und 








dienen  der  Speicherung  und Verarbeitung,  der Distribution  und Vermittlung  von Daten  und 
Informationen“ (ebd.). Zur ausführlicheren Definition vgl. auch Klimsa (1993, S. 119). 








regen“  (Reinmann‐Rothmeier,  2002,  S. 8).  Trotz  der  Vielgestaltigkeit  in  E‐
Learning‐Anwendungen lassen sich einige Gemeinsamkeiten nennen: 
• Digitalisierung: Die Digitalisierung  von Daten  und  Informationen  kann 
deren  Speicherung,  Verarbeitung,  Verteilung  und  Wiedergabe  enorm 
erleichtern. Zudem können in kurzer Zeit große Datenmengen verschickt 
und  empfangen  werden,  was  besonders  für multimediale  Inhalte  von 
Bedeutung ist. 
• Interaktivität:  ʹInteraktionʹ  meint  das  wechselseitige  Aufeinander‐
Einwirken zweier Subjekte; unter Einbezug Neuer Medien kann eines der 





• Vernetzung:  ʹVernetzungʹ  beschreibt  die  Möglichkeit,  mittels 
Kommunikationsformen  wie  Chat  oder  E‐Mail  mit  Lehrenden  und 
anderen Lernenden orts‐ und zum Teil auch zeitunabhängig  in Kontakt 
zu  treten.  Zudem  können  über Netzwerke  Informationen  und Dateien 
zwischen Computern und bzw. oder Personen ausgetauscht und verteilt 
werden. 





& Hauske,  2004,  S. 11; Mathes,  2002,  S. 2f.;  Reinmann‐Rothmeier,  2002, 
S. 6). 
Einige Medien sind auch gekennzeichnet durch 
• Hypertextualität:  Informationseinheiten  oder  Medien  können  in 
netzartiger Form miteinander verknüpft werden. Inhalte werden dabei so 
aufbereitet,  dass  die  einzelnen  Informationseinheiten  (ʹKnotenʹ)  durch 
Verbindungen  (ʹLinksʹ)  so  miteinander  verkettet  werden,  dass  die 





bzw.  Hypermediasysteme 11  bieten  den  Lernenden  eine  Einsicht  aus 
multiplen  Perspektiven  und  können  selbstgesteuertes,  offenes  und 
konstruktives  Lernen  sowie  kognitive  Flexibilität  fördern.  Demzufolge 
sind  sie  gut  einsetzbar  für  situiertes  bzw.  problemorientiertes  und 
kooperatives Lernen (vgl. Tergan, 2002, S. 104). 









worfen,  inwieweit  der  Begriff  ʹE‐Learningʹ  überhaupt  sinnvoll  bzw.  zeitge‐
mäß ist. Dazu finden sich verschiedene, z. T. miteinander korrespondierende 
Argumentationslinien  (vgl.  dazu  Bachmann;  Bertschinger & Miluška,  2009, 
S. 125),  die  in  dieser  Arbeit  als  folgende  fünf  Probleme  zusammengefasst 
werden sollen: 
• Zuordnungsproblem 12 :  Das  ʹEʹ  im  ʹE‐Learningʹ  vermittelt  häufig 
fälschlicherweise, es handle sich um eine spezielle Lehr‐Lern‐Methode. In 
der  wissenschaftlichen  Diskussion  kristallisiert  sich  E‐Learning  jedoch 










• Polaritätsproblem:  Durch  die  Annahme,  mit  E‐Learning  finde  eine 
besondere  Form  des  Lernens  statt,  entsteht  eine  artifizielle 
Gegenüberstellung  und  damit  unnötige  Doppelung  von  Einrichtungen 
und Angeboten, also z. B. „Didaktikzentrum versus E‐Learning‐Zentrum, 
E‐Moderationskurs  versus  Moderationskurs,  usw.“  (ebd.).  Die 
Konsequenzen  können  unnötige  Kosten,  unklare  Aufgabenstrukturen 
und  eine  unproduktive  Konkurrenzsituation  der  verschiedenen 
Einrichtungen sein. 
• Definitionsproblem: Der E‐Learning‐Begriff  ist  nicht  eindeutig definiert  – 
wie  für viele  andere wissenschaftliche Begriffe  findet man  für  ihn weit 
mehr  als  eine Definition. Dementsprechend  stellt  sich  das  Verständnis 
davon,  was  unter  ʹE‐Learningʹ  zu  verstehen  ist,  meist  heterogen  und 
unscharf dar:  „Viel  zu unklar  sind  die Grenzen  z. B.  zu  elektronischen 
Lehrverwaltungstools,  zu  anderen  neuen  Lehr‐/Lernformen,  zu  E‐
Entertainment“ (Bachmann et al., 2009, S. 125). 
• Skepsisproblem:  Die  Unklarheit  in  der  Verwendung  des  Wortes  kann 
Unsicherheit  hervorrufen und  abschreckend wirken. Nicht  nur  deshalb 
erzeugt  E‐Learning  allein  als  Begriff  bei  nicht wenigen  Dozenten  eine 
skeptische  bis  ablehnende  Haltung.  Wird  damit  nicht  bewusst 
umgegangen  und  ʹE‐Learningʹ  zudem  als  zwingend  einzusetzen  und 




Normalfall  denn  zum Ausnahmefall.  Somit  stellt  auch  das  Lernen mit 
elektronischen Hilfsmitteln bzw. unter dem Einsatz Neuer Medien keine 
Besonderheit mehr  dar  – weshalb man  allgemein wieder  von  ʹLernenʹ 
sprechen könnte, anstatt speziell von ʹE‐Learningʹ. 
In diesem Sinne regen z. B. Bachmann et al.  (2009, S. 118f.) an, von der Ver‐














narbegleitende  Diskussionsforum  im  Internet?  Oder  automatisiertes 
Feedback auf Multiple‐Choice‐Aufgaben? (ebd.). 




Basel, wo  der  Begriff  ʹE‐Learningʹ  bewusst  durch  die Umschreibung  ʹNeue 
Medien  in  der  Lehreʹ  abgelöst wurde, was  zu  sichtbaren  Effekten  geführt 
habe:  













Diese  aktuelle  Debatte wird  auch  in  einer  für  diese  Arbeit  ausgewerteten 
Blog‐Diskussion  deutlich,  welche  Gabi  Reinmann  (2009a),  angeregt  durch 
Bachmanns (2009) Artikel, aufwirft: 
Reinmann  (2009a)  erklärt  zunächst, die Definitionsvielfalt von Begriffen  sei 




zifisch sei wie  ʹE‐Learningʹ; der entscheidende Unterschied liege  jedoch darin, dass  ʹNeue Medi‐





und  im wissenschaftlichen  Kontext  vorliege.  Dementsprechend würde  die 
Verwendung des Begriffs  ʹE‐Learningʹ ähnliche Probleme aufwerfen, wie die 
von ʹLernenʹ (vgl. auch oben: ʹEntwicklungsproblemʹ). 
Darüber hinaus hält die Autorin  es  für  relevant, die begriffliche  Spezifizie‐
rung des  E‐Learning‐Begriffs  aufrecht  zu  erhalten:  Eine  etablierte Nutzung 
digitaler Medien bedeute nicht automatisch deren sinnvollen Einsatz in Lehr‐




denen die digitalen Medien  (und damit meine  ich deren Potential  für 
Multimedia,  Interaktion  und  Vernetzung)  keineswegs  nur Werkzeug‐
charakter haben,  sondern uns oft genug auf  andere  Ideen bringen  für 
neue, innovative Kontexte (Reinmann, 2009a). 
Diese Argumentation stützend betont Reinmann (2009a) zudem das besonde‐




in der  sich anschließenden Diskussion von Lesern  aufgebracht.  So  erläutert 
ein Diskussionsteilnehmer, häufig sei unklar, wo und wie E‐Learning in einer 
Hochschule  angesiedelt  sei,  und  dies  erschwere  den Umgang  damit  (Rein‐
mann, 2009a) – hier wird auf das Polaritätsproblem verwiesen. Am ehesten 
dem Entwicklungsproblem zuzuordnen  ist eine weitere Aussage, die darauf 
abzielt,  die  „Digitalisierung  der  Lehre“  (Reinmann,  2009a) würde  ohnehin 
zum Regelfall, der Begriff  ʹE‐Learningʹ aber verliere so möglicherweise seine 
Relevanz. Von  anderer  Seite wird  der  Punkt  der  ʹZuordnungsproblematikʹ 




ner  Eignungsdiskussion  unter  pädagogisch‐didaktisch‐situativen  Prä‐










tion  im  Blick  zu  haben  und  im  Bedarfsfall  andere  Bezeichnungen  zu 







Problematik  der Begriffsverwendung  erörtert,  sondern  auch wesentlich der 
prinzipielle Einsatz von E‐Learning. So wird neben der Situation der unklaren 
Begriffslage auch eine weitere, damit eng verwobene Frage relevant: Die nach 
der  Sinnhaftigkeit  und  Legitimation  von  E‐Learning.  Letzteres  ist  eine  der 
Thematik  innewohnende  und  aktuelle  Frage,  die  es  zwar  in  dieser Arbeit 




Hinsichtlich des E‐Learning‐Begriffs  lässt  sich  festhalten, dass verschiedene 
Aspekte  zu  einer  problematischen  Verwendung  desselben  führen  können: 
Das Zuordnungsproblem, das Polaritätsproblem, das Definitionsproblem, das 
Skepsisproblem  und  das  Entwicklungsproblem. Werden  diese  einbezogen, 








nen Technologien  in den  letzten vierzig  Jahren  in einem hohen Tempo ent‐
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wickelt  hat. Dabei  lassen  sich  parallele Verlaufslinien  zwischen Methoden, 
Theorie, Technologie und komplexen Arrangements erkennen.  Insofern exi‐
stiert hier ein Zusammenhang, den es zu beachten gilt – nicht nur zwischen 




gen  kann,  liefert  doch  die  prinzipielle  Anerkennung  des  Aufeinander‐










im  E‐Learning‐Kontext  in  den  Blick  genommen  werden:  Gerade  beim  E‐























Medien  (ʹmedia  designʹ);  (b)  Gestaltung  von  Formen  der  E‐
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Communication  in  unterschiedlichen  Rollen;  (c)  didaktische  Entwick‐
lung von komplexeren Lernumgebungen mit unterschiedlichen Graden 
der  E‐Learning‐Integration  (ʹinstructional  designʹ).  Die  Gestaltungsar‐








Euler  (2005,  S. 228)  zeigt  auf,  dass  es  dabei  drei  Bereiche  zu  beachten  gilt: 
Gestaltungsgrundlagen, was vornehmlich die zugrunde  liegenden Lerntheo‐





körperung der verschiedenen Lerntheorien werden  ausführlich  in Kapitel   6 
behandelt. Die Gestaltungskomponenten setzen sich bei Euler (2005, S. 231) aus 
traditionellen  didaktischen  sowie  E‐Learning‐Komponenten  zusammen.  Zu 
den  traditionellen Komponenten, die aber auch  für das E‐Learning wirksam 
sind,  zählen  sozial‐kommunikative Lehr‐Aktionsformen  (darbieten,  im Dia‐
log  entwickeln,  erarbeiten  lassen),  Sozialformen  (Einzellernen,  Teamlernen, 
Lernen im Plenum) sowie traditionelle Medien; die E‐Komponenten bestehen 
aus  E‐Medien  und  E‐Lehr‐Aktionsformen  (E‐Instruktion,  E‐Tutorin,  E‐
Moderation/E‐Coaching)14. Da  sich  dieses  Baukastensystem  als Kategorisie‐





ʹSozial‐kommunikative‐Lehr‐Aktionsformenʹ  in  Gegenüberstellung  zu  ʹE‐Lehr‐Aktionsformenʹ 
könnte vermitteln, dass beim E‐Learning sowohl soziale als auch kommunikative Aspekte fehlen. 
Dies ist von Euler (2005) so nicht gedacht, und da sich die von ihm genannten Bereiche letztlich 












konnektive  Elemente  benötigt;  es  geht  darum  „die  Bausteine  zu  verbinden 
und Mörtel zwischen sie zu bringen“ (Euler, 2005, S. 236). Als diesen Mörtel 
identifiziert Euler  (2005) das Media Design und die E‐Communication. Das 
Ergebnis  ihrer Verbindung  ist das  Instructional Design, welches  im Folgen‐
den als eine Begrifflichkeit  für E‐Learning‐Arrangements erläutert wird. Die 
Aspekte  ʹMedia Designʹ und  ʹE‐Communicationʹ werden  in den Kapiteln   3.1 
und  7.1 aufgegriffen. 
Für die Frage nach einer speziellen E‐Learning‐Didaktik lässt sich festhalten, 
dass  es  keines  völlig neu  zu definierenden Didaktik‐Verständnisses  bedarf, 
sondern vielmehr einer reflektierenden Einbettung der speziellen Kommuni‐
kationsformen  im  E‐Learning,  der  eingesetzten Medien, welche  über  einen 

































Erstellung  und  Wiederverwendung  von  komplexen  Lernobjekten  –  nicht 
selten  sind  damit  ganze  E‐Learning‐Seminare  gemeint  –,  wie  sie  im  E‐








Inhalte  zumeist  in  einem  spezifischen  Kontext,  also  an  einem  bestimmten 
Institut für eine definierte Zielgruppe, produziert werden, dann aber auch an 
anderen Standorten möglichst problemlos  eingesetzt werden können. Tech‐
nisch  wurde  dies  durch  ein  von  allen  Partnern  genutztes  Content‐
Management‐System gewährleistet. Methodologisch wirft es jedoch Probleme 
auf: Geht man  von  der  Frage  aus, wie  Lerninhalte  am  besten wieder  oder 
weiter verwendet werden können, wäre ein sinnvoller Schritt 
die davon  inspirierte Konzeption von Lernobjekten als ein davon  [von 











eine  Form  gebracht, welche  sie  eigentlich  auf  eine  spezifische  didaktische 
Verwendung  festlegt. Diese  soll  dann  im Nachhinein  flexibilisiert werden, 




inhaltlichen  Seite  von  Lernarrangements  zwar mittlerweile  schon  häufiger 




nen.  Allerdings  stellt  auch  dies  keine  ausreichende  Beachtung  komplexer 
didaktischer Aspekte dar, sondern fördert vielmehr eine Arbeit mit Lernbau‐























sches  Szenario miteinander  verknüpft  (vgl.  Baumgartner,  2007,  S. 163). Der 
Autor  zeigt  in  seinem Artikel  anhand  dieser Ordnung  vielfältige  Zugänge 






einem  didaktisch  sinnvoll  ausgerichteten  Gegenstandsverständnis  eher  zu 
entfernen. Was jedoch als grundlegende Annahme hinter Baumgartners (2007) 





verwendende  Nutzung  von  Lernobjekten,  wie  sie  hier  schon  thematisiert 
wurde und wie  sie  auch  im  ʹHeLPSʹ‐Projekt  in  Form  von Modulen  befolgt 
worden ist: Es können nicht ganze Lernobjekte weiter verwendet werden, da 
diese  immer  spezifisch  für  ein  Lernziel,  für  eine  bestimmte  Lernsituation 



















Weiterhin  ist  festzuhalten,  dass  zu  der  ganzheitlichen Analyse  einer  Lehr‐
Lern‐Situation  neben  der  Betrachtung  des  didaktischen  Arrangements mit 
dessen Methoden‐, Medien‐  und  Bedingungskomponenten  auch  der  damit 
verwobene Einbezug der Inhalte gehört. Vermieden werden sollte eine einsei‐
tige  Betrachtungsweise  der  angeführten  Elemente,  also  eine  beinahe  aus‐
schließliche Orientierung an Didaktikstrukturen z. B.  in Form von Learning‐
Management‐Systemen, welche dann mit  Inhalten  gefüllt werden. Genauso 
ist  eine  allein  auf  Inhalte  fixierte Produktion von Lernobjekten wenig  sinn‐
voll. Mit  Bezug  auf  Baumgartner  (2002)  können  bzw.  sollten  zudem  keine 
kompletten Lernobjekte weiterverwendet werden, da diese  im  Idealfall  im‐
mer  auf  ein  spezifisches Lernziel hin  entwickelt werden. Hingegen können 
Informationsobjekte wie Texte und Medien mit didaktischen Arrangements 





Begrifflichkeiten  im  Kontext  von  E‐Learning  und  Didaktik  aufgeschlüsselt 














Artikel über Patterns  anführen,  in welchem diese  eine  auffällig dichte Ver‐














dieses wird  hier  gleichgesetzt mit  ʹInstruktionsdesignʹ  –  scheinen  von  den 
Autoren  als Methodenrepertoire  für  didaktische Designs  verstanden  zu wer‐








eine möglichst  übergreifende Definition  derselben  sowie  um  eine Abgren‐










mit Medien  im E‐Learning  zu  verstehen. Da Medien  häufig  nicht  singulär, 
sondern  parallel  bzw.  in  Kombination  eingesetzt  werden,  ist  es  sinnvoll, 
gleichzeitig den Begriff  ʹMultimediaʹ  einzubeziehen.  ʹMultimediaʹ  impliziert 
als  Begriff  zunächst  ʹviele Medienʹ. Unter Medien wiederum werden  beim 
Lernen unter Einsatz von Computer und Internet alltagssprachlich meist, wie 





stemen16:  „Sprache  (verbal: Lesen, Vortrag hören), Schrift  (Text, Numerisch: 
Zahlen, Formeln), Grafik (piktorial: Bilder, Animationen) und Musik“. Es fällt 








technische  Geräte  oder  Konfigurationen,  mit  denen  sich  Botschaften  spei‐
chern und kommunizieren  lassen“ zu verstehen. Des Weiteren differenziert 
                                                          


















visuell). Beispiele  für  integrierte Angebote wären  im Bereich der Codierung 
die Kombination von Text und Bild, bei der Sinnesmodalität ein audiovisuel‐
ler Zugang. Beispiele  für multimediale Angebote gestalten  sich  etwas kom‐
plexer. Allgemein betrachtet sind dies mit Weidenmann (2002, S. 47) 
Angebote, die auf unterschiedliche Speicher‐ und Präsentationstechno‐





angesprochenen  Sinne  auf den  rein  technischen Aspekt. Dies  scheint  –  zu‐








































weiter zu  fassen als  ʹUnterrichtʹ oder  ʹLehreʹ. Das Instruktionsdesign (der Ori‐







gen  Aufgabenstellungen,  Lernvoraussetzungen  und  Rahmenbedingungen 
ausgerichtet sein muss (vgl. Niegemann et al., 2008, S. 18). Dies ist eine ähnli‐








hervor,  das  die  Schritte  Analyse, Design, Development  (Entwicklung),  Im‐
plementierung  und  Evaluation  zu  einem Ablaufmodell,  kurz  ʹADDIEʹ,  zu‐
sammenfasst (vgl. Niegemann et al., 2008, S. 20). Insbesondere der Aspekt des 
didaktischen  Designs,  also  der  eigentlichen  Konzeption  von  Lernschritten 
oder auch ganzen Lernumgebungen,  steht dabei  im Mittelpunkt.  In diesem 
Zusammenhang  sei  darauf  hingewiesen,  dass  der  Begriff  ʹdidaktisches De‐
signʹ oftmals mit ʹInstruktionsdesignʹ gleichgesetzt wird.  
Das so genannte  ʹUr‐Modellʹ von Gagné, welches sich nicht explizit auf das 
Lernen mit oder  im Kontext von Medien bezieht, dennoch  aber  erfolgreich 
darauf angewendet wird, ist hinsichtlich des Designs vor allem an den beiden 












rien  eingeordnet  worden,  kann  anhand  dessen  die  Entscheidung  für  eine 
geeignete Methode erfolgen (vgl. ebd.). Gagné zeigt mehrere Lehrschritte auf, 






festhalten,  nicht  immer  die  optimale  Vorgehensweise.  Die  Autoren  stellen 
jedoch  auch  heraus,  dass  gerade, wenn  neu  in  einen  Lernstoff  eingeführt 













signprozess  in den Blick  zu nehmen, der  im Wesentlichen didaktische Ent‐
scheidungen enthält. Nach den Designentscheidungen folgt das Development 
– also im Wesentlichen die technische Umsetzung – sowie die Implementati‐





Neben dem ADDIE‐Modell von Gagné  entstanden  in den  70er  Jahren viele 
weitere Instruktionsmodelle. Ende der 80er Jahre begann dann eine Phase, in 
der diese Modelle als zu  rigide und einschränkend  sowie als  träges Wissen 
befördernd kritisiert wurden; Letzteres vor allem, da die ersten Modelle vor‐
rangig Instruktion, dafür aber wenig selbstgesteuerte Aneignungsformen und 
kaum Kooperation  vorsahen  (vgl. Niegemann  et  al.,  2008,  S. 22f.).  In  Folge 
dessen wurden vermehrt Instruktionsmodelle entwickelt, die diese fehlenden 
Aspekte  berücksichtigten,  so  z. B. die  Instructional‐Transaction‐Theorie von 
Merrill,  der  Anchored‐Instruction‐Ansatz  der  Cognition  and  Technology 
Group  at Vanderbilt, der Cognitive‐Apprenticeship‐Ansatz von Brown und 
Duguid,  Goal‐Based‐Scenarios  oder  das  Vier‐Komponenten‐
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ten. Dies  ist ein Aspekt, der sich auch  in der Untersuchung  für diese Arbeit 
gezeigt hat: Gerade  im E‐Learning‐Kontext  empfinden  es Lernende manch‐
mal als hilfreicher, in angemessenem Umfang direkte Instruktionen zu erhal‐
ten,  als  vornehmlich  frei  agieren  zu  dürfen  bzw.  zu müssen.  Eine  stärker 
steuernde Didaktik kann  in diesen Fällen unterstützend wirken und gleich‐
zeitig Kapazitäten für ein selbstgesteuertes Lernen an anderer Stelle freisetzen. 
Für  die  Beschreibung  und  Untersuchung  von  E‐Learning‐Arrangements 
scheint der Begriff ʹInstruktionsdesignʹ schon besser geeignet als der des Me‐
dia Design,  da  er umfassender  die  verschiedenen Komponenten  von  Lehr‐
Lern‐Situationen einbezieht.  Jedoch bedingt der Fokus auf den Prozess und 
Entwurf  von  Lehr‐Lern‐Vorgängen,  dass  die  Ergebnisse  derselben  in  den 
Hintergrund  rücken.  Da  für  diese  Arbeit  auch  Prozesswirkungen  relevant 
werden, ist hier dementsprechend eine solche Perspektive nicht ausreichend. 
3.3 Didaktisches Modell 











2. Ein allgemeindidaktisches Modell  stellt den Anspruch,  theoretisch 
umfassend  und  praktisch  folgenreich  die  Voraussetzungen, Mög‐
lichkeiten, Folgen und Grenzen des Lehrens und Lernens aufzuklä‐
ren.  
3. Ein  allgemeindidaktisches Modell wird  in  seinem  Theoriekern  in 
der  Regel  einer  wissenschaftstheoretischen  Position  (manchmal 
auch mehreren) zugeordnet. 
Neben dieser Definition existieren viele  sich davon mehr oder weniger ent‐
fernende  Auslegungen.  Wesentliche  Unterscheidungsursachen 
bzw.  ‐merkmale  liegen  in  den wissenschaftshistorischen Wurzeln  der  ver‐
schiedenen didaktischen Modelle,  in  ihren Aussagen über den Zusammen‐
hang  von  Zielen,  Inhalten  und Methoden  von  Lehr‐Lern‐Situationen  bzw. 
über diesbezügliche Entscheidungen und nicht zuletzt in ihrer unterschiedli‐
chen Definition der Lehrendenrolle (vgl. Redaktionsteam PELe, 2006, S. 2). 
Bloh  (2005,  S. 9) weist  auf die Doppelfunktion des Modellbegriffs  hin:  Ihm 
komme sowohl eine Abbild‐ als auch eine Vorbildfunktion zu. Dies deckt sich 
mit  der  Feststellung  von  Jank  und Meyer  (2002),  dass mit Modellen  Lehr‐








um  andere  zurückgenommen,  so  dass  die  wesentlichen  Aspekte  und  Zu‐
sammenhänge sichtbar werden  (vgl. Bloh, 2005, S. 10f.). Für den hier vorlie‐
genden Kontext würde dies bspw. bedeuten, dass hinsichtlich der Rahmen‐





















gemeint  ist. Besonders zu beachten  ist hier der Fokus auf  theoretische Voll‐
ständigkeit und Allgemeingültigkeit; dieser wird auch an der Zusammenstel‐


























einer  Veröffentlichung  im  Rahmen  des  ASP‐Projekts  ʹE‐Learning  Qualität 
(ELQ)ʹ entnehmen. Ein didaktisches Konzept wird hier ähnlich wie ein didak‐
tisches  Modell,  jedoch  als  konkreter  und  kleinteiliger  verstanden  und  be‐
zeichnet didaktische Arrangements wie z. B. den lernziel‐ oder handlungsori‐
entierten  Unterricht.  Ein  Konzept  kann  in  diesem  Rahmen  auch  zur  „Be‐
schreibung des gesamten didaktischen Kontextes  einer konkreten Bildungs‐
maßnahme“ (AG Telelernen – IT‐Initiative Mecklenburg‐Vorpommern, 2006) 
verwendet werden. Diese Definition  scheint  noch  recht ungenau und wird 









Unterrichtsorganisation.  Sie  versuchen  wissenschaftlich  hergeleitete 
Antworten  auf  diejenigen  Entscheidungsfragen  zu  geben,  die mit  der 
Planung,  Durchführung  und  Reflexion  von  Bildungsveranstaltungen 
auftreten. 
Die Autoren verweisen  in diesem Zusammenhang unter  anderem  auf  Jank 
und Meyer (2002). Letztere sprechen von einem didaktischen Konzept, wenn 
kein Anspruch auf Vollständigkeit oder Allgemeingültigkeit wie beim didak‐
tischen Modell gegeben  ist  (vgl.  Jank & Meyer,  2002,  S. 17). Beispiele dafür 
wären  im Bereich der Unterrichtskonzepte der  lernzielorientierte Unterricht, 
der  erfahrungsbezogene  Unterricht,  der  offene  Unterricht  oder  der  hand‐
lungsorientierte Unterricht. Unterrichtskonzepte  verstehen  Jank  und Meyer 
(2002, S. 290) als 
Gesamtorientierungen  didaktisch‐methodischen Handelns,  in  denen  ein  be‐
gründeter  Zusammenhang  von  Ziel‐,  Inhalts‐  und Methodenentschei‐
dungen  hergestellt wird.  In  ihnen werden  explizit  ausgewiesene  oder 
implizit  als  gültig  unterstellte  Unterrichtsprinzipien,  Annahmen  über 





Mit dem Begriff der  ʹStrukturmomenteʹ  greifen Künzli und Bertschy  (2008) 
einen bei Jank und Meyer (2002) zentral benutzten Begriff auf, wenngleich die 
Autoren deren angeführte Elemente  ʹZieleʹ,  ʹProzesseʹ,  ʹBeziehungenʹ,  ʹHand‐
lungenʹ und ʹInhalteʹ nicht durchgängig übernehmen. Sie sprechen stattdessen 
(ähnlich)  von  ʹLernzielenʹ,  ʹInhaltenʹ,  ʹUnterrichtsorganisationʹ  und  ʹdidakti‐
schen  Prinzipienʹ.  ʹZieleʹ  und  ʹInhalteʹ werden  sowohl  bei  Jank  und Meyer 
(2002) als auch bei Künzli und Bertschy (2008) in einem ähnlichen Begriffsver‐
ständnis verwendet; auch die Begriffe  ʹProzesseʹ bei  Jank und Meyer  (2002) 
und  ʹUnterrichtsorganisationʹ  bei  Künzli  und  Bertschy  (2008)  lassen  sich 
gleichsetzten. Statt die Aspekte ʹHandlungenʹ und ʹBeziehungenʹ einzubinden, 
integrieren Künzli und Bertschy (2008) als weiteres Strukturmoment ʹdidakti‐
sche  Prinzipienʹ.  Damit  beziehen  sie  sich  wiederum  auf  Jank  und  Mayer 
(2002).  Diese  beschreiben  didaktische  Prinzipien  als  „theoretisch  geklärte 
Regulative und Gesetzmäßigkeiten des Lernens und Lehrens“ (Jank & Meyer, 





keinen Anspruch  auf Allgemeingültigkeit.  Im wohnt  ein  eher präskriptiver 
Charakter inne, die Nähe zum Wort  ʹkonzipierenʹ verdeutlicht dies. In seiner 
umfassenden Betrachtung der verschiedenen Strukturelemente berücksichtigt 
er  die Komplexität  didaktischer  Situationen und  scheint  damit  schon  recht 
gut geeignet für die vorliegende Untersuchung. Allerdings befinden sich die 
in dieser Arbeit betrachteten Lehr‐Lern‐Situationen nicht ganz auf der Ebene 




Didaktische  Entwurfsmuster  (kurz:  DEM  oder  im  Englischen:  Pedagogical 










rung  von Mustern  und Ganzheitlichkeit  auf  einer  über  die Architektur  hi‐
























weis  auf weitere  Patterns,  die  sich  an  dieses Muster  passend  anschließen 
könnten sowie Patterns, die dem beschriebenen ähneln. Den Abschluss bildet 








Anteile. Diese  legen  problemorientiert  und  kleinschrittig  konkrete Ansätze 
fest, wie  in bestimmten Lehr‐Lern‐Situationen verfahren werden kann. Wird 
dies nicht als eine Art Rezept missverstanden,  ist der Pattern‐Ansatz  sicher 
wertvoll  für  die  bewusste  didaktische Gestaltung  und  auch  Reflexion  von 
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Lehr‐Lern‐Situationen.  Eine  wirklich  umfassende  theoretische  Betrachtung 
solcher didaktischen Arrangements erfolgt jedoch bewusst nicht – das Ziel ist 
ein mehr praxisorientiertes.  Insofern, und unter dem Aspekt, dass der Pat‐






le  für gut  funktionierende Praxis  fungieren und damit  in noch zu gestalten‐
den Lehr‐Lern‐Situationen eingesetzt werden können. Sie haben also „Empfeh‐
lungscharakter  (idealtypische Vorbild‐/Musterfunktion)  und  können  als Ver‐





gen, makromethodisch,  lerntechnologisch,  technologisch  und  exemplarisch. 
Im Einzelnen bedeuten diese Begriffe Folgendes: 
• strategisch  meint,  die  Möglichkeiten  des  Einsatzes  von  E‐Learning  in 
einem Lehr‐Lern‐Kontext beschreibend, 
• bereichsbezogen  kommt  z. B.  im  Kontext  von  Qualitätsmanagment  zum 
Einsatz und bezieht sich auf bestimmte Prozesse oder Produkte, 
• standardbezogen  zielt  auf  allgemeine  Strukturen  bzw. 
Rahmenbedingungen  ab,  die  dazu  dienen,  Modelle  oder 
Einsatzbedingungen standardisiert zu beschreiben, 
• makromethodisch meint ebenfalls bestimmte Rahmenbedingungen,  jedoch 






• technologische  Referenzmodelle  nehmen  die  „informations‐  und 
kommunikations‐technischen  Strukturen  und  Funktionen“  (Bloh,  2005, 
S. 8) in E‐Learning‐Kontexten in den Blick20.  
Die  einzelnen  Ebenen  des  Referenzmodells  greifen  also  verschiedene  Per‐





nes  eher  deskriptiven Ansatzes  für  den  vorliegenden Kontext, welcher  auf 
eine möglichst ganzheitliche Betrachtung ausgerichtet ist, weniger geeignet. 
3.7 Lehr‐Lern‐Arrangement 
Der  Begriff  des  Lehr‐Lern‐Arrangements  stellt  eine  eher  wenig  reflektiert 
genutzte Umschreibung dar, welche von Autoren meist als weiteres Synonym 
für Szenarien oder auch Konzepte verwendet wird. Peter  (2007, S. 12) bspw. 
definiert  Lehr‐Lern‐Arrangements  in  Anlehnung  an  Kerres  (2001)  als  Zu‐
sammensetzung  aus  Kommunikations‐  und  Informationselementen,  wobei 
dieser  im  zitierten  Zusammenhang  an  keiner  Stelle  von  einem  Lehr‐Lern‐
Arrangement spricht, sondern vielmehr vom medialen „Lernszenario“  (Ker‐
res,  2001,  S.  45).  Dies  deutet  nun  nicht  unbedingt  auf  ein  falsches  Be‐
griffsverständnis  seitens  Peter  (2007),  unterstreicht  jedoch  noch  einmal  die 
zumeist gleichgesetzte Verwendung der beiden Begriffe ʹSzenarioʹ und ʹLehr‐
Lern‐Arrangementʹ. 
Bonz  (2006,  S. 339)  verweist  darauf,  die  Begrifflichkeiten  ʹLehr‐Lern‐
Arrangementʹ  oder  auch  nur  ʹLern‐Arrangementʹ  würden  verwendet,  um 
herauszustellen, dass „Umgebungsbedingungen oder Elemente von Lernum‐








Das  IT‐Bildungslexikon  des  KIBNET  –  Kompetenzzentrum  IT‐Bildungs‐
netzwerke – (2011, letzter Zugriff am 17.04.2011) definiert: 
Der  Begriff  Lehr‐Lern‐Arrangement  bezeichnet  die  Gestaltung  eines 
Lernprozess [sic] durch das Bildungspersonal, und zwar nach Gesichts‐
punkten der Didaktik und der Lehr‐/Lernmethoden. Ziel  ist die kom‐
plexe  Organisation  der  Lerninhalte  und  
‐zusammenhänge  für  eine  optimale Vermittlung  und Aneignung  von 
Fach‐  und  Handlungswissen,  Lern‐  und  Arbeitstechniken  etc.  Lehr‐




tiert  sich  an didaktischen und methodischen Aspekten und  ist  auf  ein Ziel 
ausgerichtet,  nämlich  Inhalte  so  darzubieten,  dass  Wissen  und  bestimmte 
Techniken  möglichst  gut  vermittelt  werden  können.  Gleichzeitig  werden 
Lehr‐Lern‐Arrangements als ein Ordnungsrahmen dargestellt, innerhalb des‐
sen  sich Lehrende und Lernende bewegen. Dieses Verständnis birgt gegen‐
über dem Konzeptbegriff  keine wesentlichen Unterschiede. Da  es  in  seiner 




Der Begriff  ʹdidaktisches  Szenarioʹ weist, wie  bereits  erörtert, Nähe  zu den 
Begriffen  ʹdidaktisches Konzeptʹ und  ʹLehr‐Lern‐Arrangementʹ  auf. Er wird 
zumeist – u. a. mit Rückbezug auf das lat. ʹscaenaʹ für ʹBühneʹ und scaenarius 
für ʹzur Bühne gehörigʹ – der Film‐ und Theaterwissenschaft zugeordnet und 
bezeichnet  dabei  in  eher  präskriptiver  Funktion  einen  Entwurf  (vgl.  Bloh, 




verstehen  unter  didaktischen  Szenarien  eine Konstruktion  von  Typologien. 
Die Autoren gehen davon aus, dass ein Szenario  immer ein Konstrukt  ist – 










von Vorteil  sein, da durch  eine  solche Strukturierung  ein Vergleich  erst  er‐
möglicht wird.  Zudem  ergeben  sich  durchaus  andere  Sichtweisen  auf  das 
Modell  von  Schulmeister  et  al.  (2008), wie Reinmann  (2009b)  in  ihrem Ar‐
beitspapier  ʹPfadabhängiges Didaktik‐Modellʹ aufzeigt, mit welchem die Au‐
torin explizit Bezug auf die Darstellung der Autoren nimmt. Darin differen‐
ziert  Reinmann  (2009b)  zwischen  den  beiden  Zugangsmöglichkeiten 





sche  des Ablaufs  und  der Ausstattung  fassen“.  In  diesem  Zusammenhang 
zieht der Autor – mit Verweis auf Flechsig – eine Begriffsparallele zwischen 
dem  ʹdidaktischen  Szenarioʹ  und  Begriffen  wie  ʹdidaktisches  Modellʹ  und 
ʹUnterrichtmethodeʹ (vgl. ebd.); Baumgartner (ebd.) versteht diese als „inhalt‐
lich  neutrale Handlungsempfehlungen“ und  als Möglichkeit,  grundlegende 
Handlungsmuster  zu  verdeutlichen. Die  inhaltliche Umsetzung  nimmt  der 
Autor in diesem Zusammenhang bewusst erst in einem zweiten Schritt in den 
Blick, denn diese würde bei einer sofortigen Integration einen Vergleich und 
die  Einordnung  von  Szenarien  erschweren  (vgl.  ebd.).  Baumgartner  (2006, 
S. 238) differenziert in diesem Zusammenhang zwischen didaktischen Szena‐











Abb.  5:  Informationsobjekt  und  didaktisches  Szenario  =  didaktische  Szene  (vgl. 
Baumgartner, 2006, S. 238). 
Trotz dieser Teilung  in  Informationsobjekte und didaktische Szenarien  sind 
Baumgartners Ausführungen (2006, 2010) zum Szenario‐Verständnis wesent‐




























































ortet  sich  innerhalb dieser  inklusiven  Schichtung mittig: Außerhalb der  di‐
daktischen Interaktion (Handlungseinheit), welche Baumgartner (2006, S. 246) 




Einteilungsstruktur  ließe  sich diskutieren, zeigt  sich aber  in der von Baum‐
gartner  (2006)  aufgezeigten  Systematik  stimmig.  So  stellt  eine  didaktische 
Interaktion eine einzelne Handlung dar (z. B. die Rückgabe einer korrigierten 
Aufgabe),  während  ein  fachdidaktischer  Block  durch  wesentlich  höhere 
Komplexität gekennzeichnet ist und – dies ist das Relevanteste – die inhaltli‐







lung  von  Informationsobjekt  und  didaktischem  Szenario  (s. o.). Auch  dort 
entsteht erst  im Rahmen einer  fachdidaktischen  Integration die  ʹdidaktische 
Szeneʹ, die man wohl mit dem  fachdidaktischen Block nahezu  gleichsetzen 
kann – der Zusatz  ʹfachdidaktischʹ kennzeichnet bei Baumgartner  (2006)  im‐
mer  die Hinzunahme  des  inhaltlichen Aspekts  –,  zuvor  bleiben  Inhalt  und 
Didaktik weitgehend getrennt. Wie  später noch ausführlicher erläutert wer‐
den wird,  erfährt diese Definition des didaktischen  Szenarios  in der vorlie‐
genden Arbeit  keine  vollständige Adaption.  Sinnvoll  erscheint  jedoch  eben 





suchung  ist es von  Interesse,  inhaltliche Aspekte zumindest  in grobkörniger 
Struktur aufzunehmen, um deren möglichen Einfluss auf die Durchführung 
eines  E‐Learning‐Arrangements  zu  bestimmten. Dies  schließt  eine  separie‐
  
62 
rende  Betrachtung  der  eigentlichen  didaktischen  Komponenten  nicht  aus, 
ermöglichst aber eine komplexere und vollständigere Wiedergabe der Empi‐
rie  im Gegensatz zu  einer den  Inhalt vollständig ausklammernden Betrach‐
tung.   
Bloh  (2005,  S. 16)  fasst  den  Szenario‐Begriff weiter  als  Baumgartner  (2006) 
und beschreibt didaktische Szenarien als 
skizzenhafte  ʹDrehbücherʹ  zur  didaktisch‐methodischen  Inszenierung 
von  Lehr‐Lernprozessen,  welche  die  jeweilige  strukturelle  Aufbau‐ 
(ʹSzenenʹ, Handlungskonstellationen/‐situationen) und zeitliche Ablauf‐
organisation  (Gliederung,  Phasenfolgen)  einschließlich  der  beteiligten 
Akteure und  ihrer Rollen beschreiben  sowie die  jeweiligen Vorausset‐
zungen, Implikationen und (erwarteten) Ergebnisse spezifizieren. 
Der  Autor  benutzt  den  Szene‐Begriff  offensichtlich  kleinteiliger  als  Baum‐
gartner (2006). Szenen sind bei ihm ein Bestandteil des Szenarios – neben der 
Organisationsform  der Veranstaltung,  der  zeitlichen Organisation,  der Hy‐














Ebene  und  meint  damit  komplexe  Lehr‐Lern‐Situationen  wie  ein 
Onlineseminar, 
• singulär hingegen weist  auf  einen Bestandteil  einer makromethodischen 
Ebene hin, bspw. eine einzelne Seminarsitzung, 









die  Festlegung  des Verhältnisses  der  Präsenz‐  und Onlinephasen,  die 
Festlegung  von  Sozialformen  und Methoden  sowie  die  Koordination 
der Kommunikationsphasen in einer geplanten Lernumgebung.  
Hasanbegovic (2005, S. 246) formuliert ähnlich: 
Lernszenarien  legen  die  zeitlichen  und  organisatorischen Abläufe  für 
eine  konkrete  mediengestützte  Lernumgebung  fest  und  beantworten 
Fragen bzgl. der Integration der Präsenzphasen (Zeitpunkt und Ort der 
Präsenz‐ und Telephasen)  sowie der Organisation und Koordinierung 
synchroner  und  asynchroner  Kommunikationsphasen  (Arnold  and 
Zimmer, 2001). Weiterhin  sind die Bereitstellung der Studienmateriali‐
en,  die Organisation  und  Strukturierung  der Aufgabenstellung  und  ‐
bearbeitung  und  organisatorische  Aspekte  der  Zugangsvoraussetzun‐
gen,  Start‐  und  Endtermine und  Prüfungstermine  von  entscheidender 
Relevanz. 
Alle genannten Autoren weisen im Zusammenhang mit dem Szenario‐Begriff 
auf  prozessuale Aspekte  (Hybridität,  zeitlicher Rahmen, Voraussetzungen), 
Handlungsaspekte  (Methoden,  Aufgaben),  Beziehungsaspekte  (Betreuung, 
Kommunikation, Kooperation)  sowie  Bloh  (2005)  und Hasanbegovic  (2005) 





bezieht bewusst die verschiedenen  in  einem Lehr‐Lern‐Kontext  zusammen‐
wirkenden  Strukturelemente  ein  und  ist  dabei  für  eine  zwar  typisierende, 
aber  nicht  zwingend  allgemeingültige  Einordnung  geeignet. Hinzu  kommt 












Aus  der  Definition  der  verschiedenen  Begriffsverwendungen  ist  deutlich 
geworden, dass sich die Begriffe  ʹLehr‐Lern‐Arrangementʹ und  ʹdidaktisches 
Szenarioʹ, aber auch ʹdidaktisches Konzeptʹ in ihrem Verständnis ähneln: Alle 











griff  ʹInstruktionsdesignʹ  ist  vorrangig  die  Beschäftigung mit  dem Vorgehen 
beim Entwurf und auch der Anwendung von Lernumgebungen verbunden, 
für  eine  komplexe  Analyse  scheint  er  also  weniger  geeignet.  Der  Begriff 
ʹReferenzmodellʹ  ist mit seiner mehr separierenden Sichtweise ebenfalls eher 
ungeeignet  für den vorliegenden Kontext,  in dem  eine  zwar  analysierende, 
aber dennoch ganzheitliche Sichtweise auf Lehr‐Lern‐Situationen angestrebt 
wird  –  sein  Schwerpunkt  liegt  auf  der  Beschreibung  gut  funktionierender, 
erprobter  Praxismodelle.  Der  ʹPatternʹ‐Begriff  schließlich  stellt  in  ähnlicher 
Form gewissermaßen Musterlösungen  zu Verfügung, die  ständig  zu  erwei‐
tern und zu verbessern sind und dabei Hilfestellungen zu wiederkehrenden 
Problemen,  Fragen  und  Lehr‐Lern‐Situationen  geben.  Diese  vorrangig  auf 
einen  praxisorientierten,  dafür  aber  weniger  reflektierenden  Einsatz  zuge‐
schnittene Herangehensweise ermöglicht zwar eine praktische Hilfestellung, 




Es  bleibt  also  die  Wahl  zwischen  den  Begriffen  ʹLehr‐Lern‐Arrangementʹ, 
ʹdidaktisches Konzeptʹ und  ʹdidaktisches Szenarioʹ. Wie schon erwähnt,  lässt 
sich  das  ʹLehr‐Lern‐Arrangementʹ  aufgrund  seines  den  beiden  anderen  Be‐
griffen ähnelnden Verständnisses und seiner dabei recht offenen – oder häu‐
fig  einfach  noch  nicht  ganz  geklärten  –  Definition  gut  als  Synonym  für 















sicht mit  den  in  dieser Arbeit  untersuchten  E‐Learning‐Arrangements  und 
kann  so  als  theoretische  Basis  herangezogen werden  – wenngleich  es  hier 
sinnvoll scheint, als didaktisches Szenario zu fassen, was Baumgartner (2006) 
als  didaktische  Szene  bezeichnet.  Die  angesprochene  Deckungsgleichheit 
findet  sich  darin,  dass  auch  Baumgartner  (2006)  von  einem  Repositorium 
spricht –  im HeLPS‐Projekt  ist dies das  ʹRepositoryʹ oder eben die docendo‐
Plattform, auf der von den Lehrenden erstellte Inhaltsbausteine liegen – sowie 
einem  Lern‐Content‐Management‐System  (LCMS)  –  im  HeLPS‐Projekt  die 
Lernplattform ʹsportseduʹ. Vergleichend lässt sich also festhalten, dass auch in 
den HeLPS‐Projekten Informationsobjekte erstellt und im Repository (docen‐
do)  zur Verfügung  gestellt werden, welche  dann  in  einer  fachdidaktischen 











Arbeit  erfolgt, um,  können  im  Interesse  eine übergreifenden,  typisierenden 
Analyse  die  didaktischen  Szenarien wieder  in  Informationsobjekte  und  di‐
daktischen Szenen21 aufgespaltet werden (vgl.  
Abb. 6). Auch aufgrund dieser Passung wird  für die vorliegende Arbeit der 










































die  aufgezeigten  Autoren  mehrheitlich  als  Bestimmungsmomente  nennen. 






narien  in den Blick genommen.  In die Auswahl bzw. Genese  eines  solchen 
Kategoriensystems zur Analyse der HeLPS‐Projekte wird als ein wesentliches 
Entscheidungskriterium der Aspekt einer aufrecht zu erhaltenden Ganzheit‐
lichkeit  (vgl. Baumgartner & Bauer,  2010)  einbezogen.  Für  ein  tieferes Ver‐
ständnis dieses Ganzheitlichkeitsprinzips  seien  an dieser  Stelle  kurz Baum‐
gartners  und  Bauers  (2010)  Ausführungen  bezüglich  Überlegungen  zur 
Ganzheitlichkeit von Christopher Alexander erwähnt: 
Christopher Alexander beschreibt als Architekt seine Überlegungen zu einer 




verschachtelte  Strukturen“  (ebd.)  verstehen.  Lehr‐Lern‐Prozesse  sind  dem‐
nach multidimensional (verschachtelt) und zirkelförmig (wie der hermeneuti‐
sche Prozess). Jeder einzelne Teil eines didaktischen Komplexes beinhaltet für 
sich  immer die vier Dimensionen Raum,  (Lern‐)Zeit,  Interaktion und  Inhalt. 
Die Dimensionen sind miteinander verschränkt und wirken dabei zusammen 
und aufeinander ein. Dies bei der Entwicklung eines Kategoriensystems, wel‐
ches  ja  notwendigerweise  aufspalten  und  differenzieren muss,  im  Blick  zu 




Ein  didaktisches  Szenario  beschreibt  die  Prozesse  (Hybridität,  zeitlicher 
Rahmen,  Voraussetzungen),  Handlungen  (Methoden,  Aufgaben,  Prü‐
fungsformen),  Beziehungen  (Betreuung,  Kommunikation,  Kooperation) 
sowie das Lernverständnis und die Inhalte einer Lehr‐Lern‐Situation. Die‐
se Strukturmomente sind in einem ganzheitlichen Verständnis als aufein‐







keit  im  Sinn  von Alexander  bleibt  dabei  aber  nur  dann  nicht  auf der 





dung  (Ganzheitlichkeit)  keine Gegensätze,  keine Konkurrenten  zuein‐
ander. 
Diese Überlegungen  gelten  sowohl  für  ein  von  Reinmann  (2009b,  S. 1)  er‐
wähntes  Entscheidungsmodell  als  auch  für  ein  Beschreibungsmodell. Ganz 
explizit für die Analyse von didaktischen Situationen, wie sie ja auch in dieser 
Arbeit erfolgt, lässt sich noch einmal festhalten: Um die Ganzheitlichkeit einer 
Lehr‐Lern‐Situation mit  all  ihren Komponenten  zu  erfassen,  ist  eine Detail‐
analyse dieser Komponenten notwendig. Jedoch: 














von  Szenarien unterstützen,  indem  sie  dafür  idealtypische Modelle  vorgibt 
bzw. darstellt. Rückblickend (deskriptiv) kann sie bei der Rekonstruktion von 
Lehr‐Lern‐Wirklichkeit sowie bei der Evaluation von Angeboten helfen.  
Im  Folgenden wird der  Frage  nachgegangen, wie E‐Learning  in der Praxis 
umgesetzt werden kann und vor allem, wie entsprechende Szenarien einge‐
ordnet werden können. Diesbezüglich lassen sich verschiedene Ansätze aus‐






auseinanderzusetzen  und  sich  anhand  dessen  einer  Begriffsklärung  bzw. 
einer Vorstellung  von  didaktischen Umsetzungsmöglichkeiten  anzunähern. 
Dies  bildet  dann  gleichzeitig  die Grundlage  für  eine Klassifikation,  die  im 
Rahmen  dieser Arbeit  zur  Beschreibung  der  untersuchten  Szenarien  dient. 
Noch gibt es nicht ʹdasʹ klassische Einordnungsmodell, sondern mehrere An‐
sätze  mit  teils  unterschiedlichen  Gewichtungen.  Insofern  werden  die  ver‐
schiedenen  vorhandenen  Kategorisierungsversuche  von  E‐Learning‐




















• Anregungen  zur  Reflexion  über  die  Unterstützung  von  didaktischen 
Gestaltungs‐entscheidungen (heuristische Funktion), 
• Referenzrahmen für E‐Learning‐Standards, 





die  empirische  Forschung  zur  Online‐Lehreʹ  sowie  ʹModelle  für  den  Aus‐
tausch  und  die  Wiederverwendbarkeit  von  Lernobjektenʹ  von  Bedeutung. 
Davon wird die Variante  ʹVorgaben  für Benchmarking‐Kriterienʹ23 nicht  ein‐
deutig abgegrenzt, diese erscheint  jedoch mit  ihrer betriebswirtschaftlich ge‐
prägten Begrifflichkeit an dieser Stelle weniger  adäquat. Eine Klassifikation 











können.  Von  erfolgreichen  Unternehmen  lernen  sie  beispielsweise,  wie  diese  ihre  Weiterbil‐
dungsaktivitäten planen, steuern und in die Unternehmensabläufe integrieren. Benchmarking ist 
ein Verfahren, mit dem nicht nur Erfolgs‐ und Ertragspotenziale eines Unternehmens erkannt, 





der  Bildungsinstitution  sowie  die  organisatorischen  Rahmenbedingungen 
(vgl. Hasanbegovic, 2005, S. 250)24.  






begovic  (2005,  S. 252)  konstatiert  allerdings  bezüglich  solcher  Einteilungen, 
dass für Forschungs‐ bzw. Evaluationszwecke eine Kategorisierung nach dem 
Virtualisierungsgrad  aufgrund der  zum Teil unklaren Differenzierung  zwi‐
schen  den  Kategorien  –  besonders  bei  Einbezug  verschiedener  Autoren  – 
weniger geeignet sei. 
Im Folgenden sollen nun die in der Literatur vorherrschenden und für diese 
























Das  LearnTechNet‐Portal  der  Universität  Basel  versteht  sich  als  Dienstlei‐
stung  und  Hilfestellung  für  E‐Learning‐Anwender  in  der  Hochschule. 
Zwecks eines problemorientierten Zugangs zur Praxis von E‐Learning ist für 
dieses Portal  ein Klassifizierungssystem  von E‐Learning‐Arrangements  ent‐
wickelt worden (vgl. Bachmann; Dittler; Lehmann; Glatz & Rösel, 2002, S. 93). 
In diesem System wird eine Skala von rein unterstützender Funktion für die 
Präsenzlehre  bis  zur  kompletten Virtualität  aufgespannt. Dabei werden die 







Anzumerken  ist  bei  dieser  Klassifikation,  dass  sie  nicht  unbedingt  Allge‐
meingültigkeit anstrebt, da sie speziell für die Strukturen und Bedürfnisse der 




tionen  in Präsenzveranstaltungen ab, so dass  Inhalte  in medial aufbereiteter 
Form präsentiert werden können. Mit dem integrierten Konzept wird das breite 
Feld der Blended‐Learning‐Angebote abgedeckt, in denen Präsenz‐ und Onli‐
nephasen  aufeinander  abgestimmt kombiniert werden. Weil damit  automa‐
tisch  auch  der  organisatorische  Rahmen  ins  Blickfeld  rückt,  müssen  hier 





onsmöglichkeiten  ausgestattet  ist.  So  werden  unterschiedliche  Lehr‐Lern‐
Formen wie eine virtuelle Vorlesung, ein Online‐Selbstlernkurs oder auch ein 
rein  virtuelles  Seminar möglich.  Bachmann  et  al.  (2002,  S. 94) weisen  aller‐




sierung  nach  dem  Virtualisierungsgrad. Wie  erwähnt, weist Hasanbegovic 











Einen  anderen Blickwinkel  erlaubt  eine Kategorisierung, die  sich  an Merk‐
malsdimensionen orientiert, wie es z. B. Schulmeister (2003, S. 178) vorschlägt: 
Dieser differenziert anhand der drei qualitativen Kriterien  ʹFormʹ,  ʹFunktionʹ 
und  ʹMethodeʹ.  Form meint  die Organisation  der  virtuellen  Lehre  und  ihre 
Einbettung  in die  institutionelle Umgebung, Funktion die Art und Weise des 
Arbeitens, wobei diverse Varianten zwischen einfacher Information und um‐


















nikation  tatsächlich  einen höheren Grad  an Kooperation  aufweist  als  asyn‐











te Grobstrukturierung  eignen. Dennoch  reicht das Modell  für die  in dieser 
Arbeit  vorzunehmende  Analyse  nicht  aus. Dies  dürfte  wesentlich  auf  die 
Intention zurückzuführen  sein, mit der das Modell  entstanden  ist: Das Ziel 







anhand  der  Einbettung  von  Lernmaterial  (ʹembeddednessʹ)  und  seiner  In‐
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haltsorientierung  (ʹconsistencyʹ)  (vgl.  auch  Schulmeister,  2003,  S.  170). We‐
sentlich für die Einordnung  ist, wie auf online verfügbares Material verlinkt 
wird und wie dieses Material beschaffen ist. Dabei beschreibt die Einbettung, 









das  Verständnis  der  Lehrveranstaltungsinhalte  ist. Diese  Palette möglicher 









Szenarien,  insofern  kann das Modell  nicht  dazu dienen,  diese  komplett  zu 






Laurillard  (2002,  S.  83ff.)  bietet  eine  dialogorientierte Klassifikation  an, mit 









das  sich  auf  verschiedenste Lernsituationen und Mediennutzungen  anwen‐
den  lässt.  Beispielhaft  lassen  sich  dazu  Modellanwendungen  für  einen 
ʹinstruktionistischenʹ,  also  lehrendenzentrierten,  und  einen 
ʹkonstruktionistischenʹ,  mehr  lernendenzentrierten  Ansatz  nennen.  Da  der 
lerntheoretische Aspekt als ein in dieser Arbeit wesentlicher für die Kategori‐
sierung  von  E‐Learning‐Szenarien  konstatiert wurde,  sollen  die  beiden  ge‐
nannten Ansätze im Folgenden näher vorgestellt werden. 
                                                          














eine  an den Lernenden  angepasste Lernumwelt und  setzt  ein Lernziel  fest. 
Schließlich  wird  der  Lernende  aufgefordert,  seine  Lernaktivitäten  auf  das 
Lernziel auszurichten, ausgehend von seinen aktuellen Konzepten. Der Leh‐
rende  reflektiert die Lernaktivitäten des Lernenden und  berichtigt  ihn dar‐
aufhin  evtl.  in  seinen Vorstellungen  oder präsentiert  ihm die  richtige  bzw. 










Das, was  sich  als  ʹkonstruktionistischer Ansatzʹ übersetzen  lässt  – dabei  ist 
nicht  davon  auszugehen,  dass  dieser  deckungsgleich  mit  dem  Begriff 
ʹkonstruktivistischʹ  im  Deutschen  ist,  da  dafür  in  der  Regel  der  Begriff 
ʹcontructivismʹ benutzt wird  –, beinhaltet  eine größere Aktivität  seitens des 
Lernenden. Es geht dabei weniger um eine direkte Vermittlung einer Theorie 
oder eines Konzepts. Vielmehr wird der Lernende zwar wie beim instruktio‐
















Das  kollaborative  Lernen  kombiniert  in  Laurillards  (2008,  S.  21)  Modell 






würfen  u. ä., welche  so  ausgetauscht,  zusammen  bearbeitet  und weiterent‐
wickelt werden können.  
Wie gezeigt wurde, wendet Laurillard (2008) das Conversational Framework 
auf  traditionelle  Lerntheorien  an.  Sie  zeigt  in  einem weiteren,  konkreteren 
Schritt zudem auf, wie sowohl konventionelle als auch digitale Lernmethoden 




learning process. Equally we  can  see how we  seriously under‐use  the 
potential  of digital  technologies.  They  become much more  interesting 
when used to give the learner a tool for understanding, not just a fancier 
form of book (Laurillard, 2008, S 37). 
Laurillard  (2008) möchte  eine  Verbindung  von  traditionellen  Lerntheorien 
bzw. Lernmethoden und Lerntechnologien  schaffen. Dies berührt die Suche 
nach einem geeigneten Klassifikationsrahmen zwar eher am Rande,  ist aber 
für diese Arbeit durchaus von  Interesse, da  für die beschriebenen  Implikati‐








































samkeit  die  Eigenaktivität  des  Lernenden.  Dennoch  bleibt  diese  Aktivität 
eingeschränkt,  lediglich  das  eigenständige  Rück‐  und Hinterfragen  kommt 
hinzu  (vgl.  Abb.  13).  Als  Beispiele  für  das  Lernen  durch  Erfragen  im  E‐






Lernen  durch  Diskussion  wird  beim  E‐Learning  z. B.  durch  Online‐
Konferenzsysteme, Foren, Chats, Wikis oder soziale Netzwerke gestützt. Das 












Simulationen,  Tabellenkalkulationen,  praktische  Modelle,  Werkzeuge  zur 
Datenanalyse  oder  auch  Lernspiele  (z. B.  serious  games)  zu  nennen.  Beim 
Lernen  durch  Übung  erhält  das  E‐Learning  einen  besonderen  Stellenwert, 
denn vielen E‐Learning‐Anwendungen, bspw. Übungsmodellen, ist ein sofor‐




























Laurillards  (2008)  Übertragung  auf  das  Conversational  Framework  wirkt 










Mit  der  Kritik  an  der  Darstellung  des  letzten  Beispiels  wird  ein  weiterer 
Schwachpunkt des Conversational Frameworks deutlich: Als mögliche direk‐
te Verbindung zwischen den Vorstellungen von Lehrendem und Lernendem 
sieht  Laurillard  (2008)  nur  Fragen  und  Antworten  vor,  die  Reflexion  der 
Lernaktivitäten und ein umfangreiches Feedback erfolgen also im Schema nur 
über eine vom Lehrenden geschaffene Lernumwelt. Diese Umwelt bezieht die 
Autorin  jedoch  nicht  in  alle  Darstellungen  ein.  Dies  mag  einer  möglichst 




Darstellung  könnte  entweder  statt  der Verbindung  ʹAntwortenʹ  die Option 
ʹReflexionʹ  enthalten  oder müsste  bei Einbezug des Lehrenden  immer  auch 
die Lernumwelt mit berücksichtigen. 
Leistungen und Grenzen des Ansatzes 




Erfassung  von  Lehr‐Lern‐Vorstellungen  und  deren  Verbindung  mit  Lehr‐
Lern‐Methoden relevant, weshalb das Conversational Framework zumindest 






Eine Darstellung, die  einem dreidimensionalen Ansatz  folgt,  findet  sich bei 
Baumgartner  (2001,  2002;  vgl. Abb.  1929). Dreidimensionale Modelle  haben 
prinzipiell das Ziel, Aspekte zueinander  in Korrelation zu setzen; dieser Be‐
ziehungsansatz erscheint hinsichtlich der hier vorliegenden Suche nach einem 
Modell  für  Implikationszusammenhänge  günstig.  Der  Autor  entwirft  ein 
dreidimensionales Modell  in der Gestalt  eines Würfels und nutzt dieses  in 
variierenden  Zusammenhängen.  In  einem  Artikel  über  Lernumgebungen 
beschreibt Baumgartner (2001, S. 3) es als  
eine heuristische Hilfe einerseits bei der didaktischen Planung und an‐




ankerte  Lehr‐Lern‐Konzepte  darstellen  (vgl.  Baumgartner,  2001,  S. 1).  Ihm 
geht es nun darum, den Blick von dieser ʹHülleʹ auf den eigentlichen Inhalt, in 









Lernstufenkonstrukt  vom  ʹNeulingʹ  zum  ʹExpertenʹ  abgebildet  (vgl.  Baum‐
                                                          
29 Zwischen den Darstellungen in den beiden genannten Artikeln finden sich Abweichungen: So 
spricht  Baumgartner  in  dem  Beitrag  ʹWebbasierte  Lernumgebungenʹ  (2001)  von  dem  Feld 
ʹerfinden,  bewältigenʹ  in  dem  Artikel  ʹPädagogische  Anforderungen  für  die  Bewertung  und 
























Nicht  alle Begriffe des Bereichs  ʹLerninhalteʹ  scheinen  selbsterklärend, wes‐
halb sie an dieser Stelle kurz erläutert werden sollen: Die fünf Komponenten 
bauen aufeinander auf. ʹFaktenʹ meint situationsunabhängige Inhalte, ʹRegelnʹ 
und  ʹKontextʹ  rekurrieren  auf Wissen, das  sich  auf  eine Anwendung  in be‐
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stimmten  Situationen  bezieht,  ʹProblemlösenʹ  zielt  auf Wissen  ab,  das  zur 





Eine  zentrale  Kritik  an  Baumgartners  (2001,  2002)  Modell  findet  sich  bei 
Schulmeister  (2003, S. 173), welcher darauf aufmerksam macht, dass dreidi‐
mensionale Modelle immer dem Anspruch auf Vollständigkeit genügen müs‐








reiche  eines  Szenarios  zu  strukturieren. Dies  findet  im  Rahmen  eines Ver‐
gleichs  der  E‐Learning‐Szenarien  Eingang  in  die Auswertung  (vgl. Kapitel 
 10.8). 
4.6 Kategorisierung nach Dimensionen (Minass) 
Von Minass  (2002,  S. 10) werden mehrere Kategorisierungsansätze  aus  der 
Literatur  aufgearbeitet,  der Autor  konzentriert  sich  dabei  auf  verschiedene 


















Auf  alle Ausprägungen  einzugehen würde  an dieser  Stelle  zu weit  führen, 













Zusammenhänge,  was  eine  mehr  lernendenzentrierte  Lehr‐Lern‐Situation 
ermöglichen  kann  –  dargestellt.  Adelsberger  wird  mit  der  Erfassung  der 
Komponenten ʹvorgegebene Zeitʹ und ʹnicht vorgegebene Zeitʹ zitiert, was im 































hin  vier  verschiedene Medientypen,  in  Anlehnung  an  eine  physiologische 
Lerntheorie. Dies  sind der  auditive  (Ton), visuelle  (Bild, Animation), hapti‐
sche (Force Feedback Systeme) und abstrakt verbale Typ (Text). 
Die Kategorie  ʹInformationsgabeʹ  erfasst, wie  viele  Informationen  dem  Ler‐
nenden  im  Rahmen  einer  Lernsituation  gegeben werden  und wie  viele  er 
selbst  finden bzw. erzeugen muss. Wie Minass  (2002, S. 41) darstellt, unter‐





besteht,  oder  ob  sie mehr  verlaufsorientiert  sind,  also  auf Aspekte wie  die 
Motivation der Lernenden oder die Steuerung des Lernprozesses abzielen. 
Der Aspekt der Interaktion kann sich sowohl auf das Agieren zwischen Leh‐
rendem und Lernendem  als  auch  auf den Austausch  zwischen Lernendem 
und System beziehen. Dabei könne, so Minass (2002, S. 42f.), mit Adelsberger 
zwischen sehr eingeschränkter und stark ausgebauter Interaktion unterschie‐







nen  –  alle  Teilnehmenden  lernen  das Gleiche,  jedoch  allein  für  sich  –  und 
kollaborativem Lernen – die Gruppe ist zusammen für den Lernprozess ver‐
antwortlich, wobei  ʹkollaborativʹ  in der Regel als noch etwas  intensiver ver‐
standen  wird  als  ʹkooperativʹ  –  differenziert  werden  (vgl.  Minass,  2002, 
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S. 43ff.).  Hinsichtlich  des  Vorwissens  wird  recht  einfach  strukturiert  nach 
wenig und viel Vorwissen, wobei  für Minass  (2002, S. 44) wenig Vorwissen 
ein grundlagenorientiertes Lehren und Lernen ohne komplexe  Inhalte nach 





ʹInhaltsbestimmungsgradʹ  und  variiert  zwischen  selbstbestimmtem  und 
fremdbestimmtem  Lernen.  Zweiteres  variiert  zwischen  den  Polen 
ʹorganisiertesʹ und ʹselbstorganisiertesʹ Lernen, wobei hier nicht auf die Inhal‐
te  selbst,  sondern mehr  auf deren Reihenfolge Bezug  genommen wird. Bei 




Minass  (2002,  S. 46)  erklärt,  dass  Euler  hier  in  kognitive  Lernziele  (Erwerb 
intellektueller  und  geistiger  Fähigkeiten)  affektive  Lernziele  (Erlernen  be‐
stimmter  Verhaltensweisen)  und  psychomotorische  Lernziele  (körperlicher 
Erwerb von Bewegungsabläufen) unterteile. Diese drei Bereiche können noch 
sehr  detailliert  in  einzelne, meist  aufeinander  aufbauende  Tätigkeiten  bzw. 






Baumgartner  (2001, 2002)  in  ʹFaktenʹ,  ʹRegelnʹ,  ʹProblemlösenʹ,  ʹkomplexe Si‐
tuationenʹ sowie ʹGestalt‐ und Mustererkennungʹ (vgl. Abb. 19). 
Die Organisation von Lerninhalten werde von Bielli und Basaglia näher be‐





die Module untereinander verknüpft  sind,  sowie  intelligenten Objekten, bei 





tig  sequenzielle Darbietung  nicht widersprechen müssen;  dies  ist  auch  im 
Kategoriensystem für die Auswertung berücksichtigt. 
Die Dimension der Lehrstrategie wird offensichtlich von mehreren Autoren 
aufgegriffen, wobei  alle Klassifikationen  in  eine  ähnliche Richtung  steuern. 
Minass  (2002,  S. 53f.) präferiert dabei  eine Einteilung, welche  sich  auch  bei 
Baumgartner (2001, 2002) findet, nämlich anhand der Komponenten  ʹlehrenʹ, 
ʹerklären/beobachtenʹ, ʹhelfen/betreuenʹ und ʹkooperierenʹ. 













Einteilung  nach  den  Aspekten  ʹreagierendʹ,  ʹrezeptivʹ,  ʹentdeckendʹ  und 
ʹagierendʹ an. 
Dimension der Rolle des Lehrers 













(basierend  auf  einem behavioristischen Ansatz: Den Lernenden wird  etwas 














nannten  Level  größer  werden.  ʹWissenstypenʹ  umfasst  die  Komponenten 
ʹexplizitesʹ und  ʹtaktischesʹ Wissen. Explizites Wissen  lässt sich meist  in For‐




barkeit von Wissen  immer zur Diskussion  stehen  sollte.  ʹTaktisches Wissenʹ 
hingegen ist schwieriger direkt übertragbar, denn es umfasst entweder spezi‐

























der  Literatur  umfangreich  aufzuarbeiten,  bietet  er  ein  breites  Potential  an 
möglichen Klassifikationen  für die Analyse dieser Arbeit. Es dürfte deutlich 
geworden  sein,  dass  sich Minass`  (2002) Auflistungen  an  einigen  Punkten 
leicht überschneiden oder auch doppeln. Dies gründet sich auf den Umstand, 
dass es dem Autor nicht darum geht, ein geschlossenes Kategoriensystem zu 
entwerfen,  sondern  vielmehr,  bestehende  Klassifikationsversuche  auf  der 
Basis von Skaleneinteilungen zusammenzutragen. Dies  ist  insofern hilfreich 
für  die  Entwicklung  eines  eigenen  Kategoriensystems,  als  dass  somit  auf 
mögliche Dimensionen und Indikatoren aus bereits in der Literatur bestehen‐
den Einteilungen zurückgegriffen werden kann. Die von Minass  (2002) auf‐
gezeigten Dimensionen und Unterkategorien  lassen  sich dabei vielfältig  als 












E‐Learning  anschlussfähig  sein  an  die  bestehenden  methodischen 
Kenntnisse und Fertigkeiten der Lehrpersonen und als eine Erweiterung 
bestehender  Lehrmethoden  wahrgenommen  werden  (Euler,  2005, 
S. 231). 
Unter dieser Prämisse fügt der Autor die seiner Ansicht nach für E‐Learning 










Gleiches  gilt  für  die  sozial‐kommunikativen  Lehr‐Aktionsformen30:  Sie  alle 










dien, die über das  rein  Schriftliche  hinausgehen. Nähere Ausführungen  zu 
dieser Klassifikation finden sich in Kapitel  2.1. 
Hinsichtlich  der  Lehr‐Aktionsformen  wird  bei  Eulers  (2005)  dreigliedriger 
Einteilung  eine Abstufung der Lehrenden‐  bzw. Lernendenrolle  von  einem 
behavioristischen  (E‐Instruktion)  zu  einem  eher  konstruktivistischen  (E‐
Moderation/E‐Coaching) Verständnis deutlich. Die E‐Lehr‐Aktionsformen ʹE‐
Instruktionʹ,  ʹE‐Tutoringʹ,  ʹE‐Moderationʹ/ʹE‐Coachingʹ  ordnet  Euler  (2005, 
S. 234f.) der Kommunikation im E‐Learning zu, da sie stark von den zur Ver‐




mit  tutorieller Unterstützung  lernen,  in  der  Regel  unter Hinzunahme  von 
Medien. Dies kann  sowohl als Einzel‐ als auch als Gruppenlernen erfolgen. 
Die  tutorielle Unterstützung  besteht  dabei  vor  allem darin,  bei Rückfragen 
oder Problemen geeignete Hilfe anzubieten. E‐Moderation/E‐Coaching schließ‐
lich meint z. B. kooperative Lernarrangements  im Netz, bei denen eher pro‐








Besonders  für die Darstellung der  sozialen Lernsituation und der  Interakti‐
ons‐  bzw.  Kommunikationsformen  bietet  Euler  sinnvolle  Analyseansätze. 
Auch im Bereich der Methodendarstellung sind seine Einordnungsvorschläge 
für  die Untersuchung  in  dieser Arbeit  verwendbar. Als  komplett  zu  über‐
















Wie  lassen  sich  die  Implikationszusammenhänge  von  Strukturelementen 
didaktischer  Szenarien  im  E‐Learning  erfassen  und  welche  Konsequenzen 
ergeben sich daraus für die Entwicklung und Durchführung von E‐Learning‐
Arrangements? 
Die Verwendung des Begriffs  ʹImplikationszusammenhängeʹ  speist  sich  aus 
der Annahme, dass innerhalb eines didaktischen Arrangements wechselseiti‐
ge Beziehungen zwischen den einzelnen Strukturmomenten bestehen. Damit 









Der  Bezug  auf  den  Implikationsbegriff  erscheint  in  dieser Arbeit  besonders 
deshalb sinnvoll, weil er, wie Arnold (2005, S. 5) es formuliert, im Gegensatz 
etwa zum Interdependenzbegriff, 
nicht  nur  die  Gleichwertigkeit  und  wechselseitige  Aufeinanderbezo‐
genheit der Faktoren betont, sondern deren sich wechselseitig konstru‐
ierenden  Wirkungsdynamiken  in  den  Blick  rückt.  Konkret  bedeutet 
dies, dass der eine Faktor den anderen konstituiert. 
Diese  Wirkungsdynamiken  werden  besonders  deutlich  im  Kontext  Neuer 
Medien. So verweist Arnold  (ebd.) unter einer konstruktivistischen Perspek‐
tive darauf, dass bspw. mit bestimmten Medien nur  jene  Inhalte übermittelt 
werden, die  sich  auch durch  speziell diese Medien übermitteln  lassen31 und 




welches  sich  an  die Annahme  von  Implikationszusammenhängen  in  Lehr‐
Lern‐Situationen anschließt. Dabei wird Bezug genommen auf die genannte 
Theorie von Blankertz (1969/2000) und das darauf gründende hermeneutische 
Strukturmodell  von  Unterricht  nach  Jank  und  Meyer  (2002,  S. 56).  Dieses 
Konstrukt32 geht  davon  aus,  dass  Lehr‐Lern‐Situationen  in  die  Strukturmo‐
mente  ʹInhalteʹ,  ʹZieleʹ,  ʹProzesseʹ,  ʹBeziehungenʹ  und  ʹHandlungenʹ  aufge‐
schlüsselt werden  können, wobei  sich  diese Momente  immer wechselseitig 




















turmodell  von  Jank  und  Meyer  (2002)  aufgezeigten  Strukturmomente  ab, 
keines  erfasst  jedoch  alle.  Zudem  verweisen  zwar  besonders  Autoren wie 
Schulmeister  (2003), Hicks et al. (1999), Laurillard  (2002, 2008), Baumgartner 














Strukturmomente.  So  ist  die  LearnTechNet‐Klassifiaktion  gut  geeignet,  um 
zeitliche  und  strukturelle  Prozessaspekte  abzubilden;  gleiches  gilt  für  die 
Systematik nach Hicks et al. (1999). Schulmeister (2003) eröffnet mit den Ka‐




einem  Lernen‐Moment  ebenfalls  Eingang  in  die  Szenarien‐Kategorisierung 
finden  sollen.  Baumgartners  (2001,  2002) Modell  zeigt mit  den  Kategorien 




erweisen. Minass  (2002)  sammelt  in  seiner Darstellung  diverse Kategorien, 
deren Vorteil vor allem darin besteht, dass  sie vielfältige Differenzierungen 
der  einzelnen Kategorien  ermöglichen,  vor  allem  für  die  Strukturmomente 
ʹBeziehungenʹ,  ʹHandlungenʹ  und  ʹInhalteʹ.  Eulers  (2005)  Systematisierungs‐
modell  schließlich  kann  ebenfalls  für  die  Differenzierung  des  Beziehungs‐
















dell  an  das Material  heranzutragen, wird  eine  Kategorisierung  entwickelt, 
welche  sich  an  die  oben  aufgeführten  Strukturmomenten  anlehnt.  Diese 
Strukturmomente fungieren als Variablen, welche anhand der in der Literatur 
identifizierten Kategorisierungen  in Dimensionen und  Indikatoren  ausdiffe‐
renziert  werden.  Ein  ähnliches  Vorgehen  findet  sich  bei  Reinhoffer  (2005, 
S. 131), welcher von didaktischen Metatheorien – in seinem Fall vom Berliner 
bzw. Hamburger Modell – ausgeht und daraus Kategorien ableitet sowie dem 
Forschungsinteresse  entsprechend  ergänzt. Wie  der  Autor  feststellt,  bieten 
solche Strukturmodelle eine ideale Grundlage für die empirische Erforschung 
von Lehr‐Lern‐Wirklichkeit: 
















Architektur  des  Lehr‐Lern‐Geschehens  und Handlungen  beschreiben  äußere 





anhand  seines Erkenntnisinteresses  selbst  [bestimmt, d. Verf.], an wel‐




• Ziele/Lernverständnis 33 :  ʹZieleʹ  wird  hier  ersetzt  durch 
ʹLernverständnis/Lernenʹ.  Ziele  sind  „per  definitionem  Vorstellungen 
über das, was  jemand  anstrebt oder was mit  jemandem passieren  soll“ 
(Jank  & Meyer,  2002,  S. 51)  Eine  solche  Zielsetzung  lässt  sich  auch  in 
einem je spezifischen Lernverständnis ausmachen, bspw. wenn es darum 






Aus  diesem  Grund  wird  das  Strukturmoment  ʹZieleʹ  um  den  Zusatz 
ʹLernenʹ erweitert. 
• Prozesse: Hier  spielen  Fragen  des  zeitlichen  und  strukturellen Aufbaus 
des Szenarios eine tragende Rolle, auch andere kontextuelle Aspekte wie 
Personalkapazitäten sind aufzunehmen. 
• Beziehungen:  Im Moment  ʹBeziehungenʹ  liegt eine Betonung auf  sozialen 
Lernsituationen,  welche  sich  durch  die  Onlinearbeit  von  der  reinen 
Präsenzlehre  unterscheiden,  insbesondere  unter  Kommunikations‐  und 
Interaktionsaspekten.  Weiterhin  spielt  die  Zusammensetzung  der 
Lernenden eine Rolle. 
• Handlungen:  In  den  Handlungen  sollen  vor  allem  die  durch  das  E‐
Learning bedingten speziellen Lehr‐Lern‐Formen in den Blick genommen 
werden. 
• Inhalte:  Dieses  Strukturmoment  wird  mit  Fokus  auf  die  behandelten 
Themen  und  die  Spezifika  der  jeweiligen  Inhalte  aufgenommen,  steht 
                                                          
33 Es wird  an dieser  Stelle  bewusst  ʹnurʹ  vom  Lernverständnis und nicht  von  einem  Lehr‐Lern‐
Verständnis gesprochen, da hierbei auf Lerntheorien verwiesen wird. Diese betrachten zunächst 
einmal nur das Lernen und können,  z. B. mit Terhart  (1989, S.  51ff.),  als deskriptiv verstanden 










wendet,  dafür  werden  die  Strukturmomente  in  Untersuchungsvariablen 






nismus zu  testen, vielmehr  soll dieser die Untersuchung anleiten,  indem  er 






Bei unabhängigen Variablen  interessiert  nur  ihre Wirkung  auf  andere 
Variablen, das heißt  ihre Rolle als Ursache. Dass diese Ursachen  ihrer‐










Frage, welche Aspekte  überhaupt  von  Bedeutung  sein  sollen;  dazu  gehört 
auch eine präzise Definition der Begriffe, idealerweise anhand von Literatur. 
Die Indikatoren zeigen Ausprägungen der Variablen an; sie lassen also erken‐





 Für  jedes  der  Strukturmomente  werden  zudem  für  die  Analyse  sowohl 
ʹFaktenʹ als auch ʹErgebnisseʹ erhoben. Fakten beziehen sich in diesem Kontext 
auf weitestgehend objektiv betrachtbare Tatsachen: Wie viele Präsenztreffen 








zusätzlich  die  Erhebung  von  Ursache‐  und Wirkungsdimensionen34:  Diese 
stellen die Verbindung zwischen den Strukturmomenten dar, denn die Ver‐
knüpfung  zwischen  den  Strukturmomenten  basiert  auf  einem  Ursache‐
Wirkungs‐Prinzip. Aus diesem Grund werden also zusätzlich, angelehnt an 
das Vorgehen bei Gläser und Laudel  (2009, S. 208f.),  für  jede Variable zwei 
ʹKausaldimensionenʹ – eine Ursache‐ und ein Wirkungsdimension – konstru‐
iert. Zu diesen merken die Autoren an:  




Kausaldimensionen  letztlich  genauso  funktioniert wie  die  der  eigentlichen 
Dimensionen der Variablen  (vgl. Gläser & Laudel, 2009, S. 209). Die Kausal‐





Informationen darüber, warum bestimmte  Sachverhalte  innerhalb  einer Va‐
riablen auftreten, der Dimension  ʹUrsachenʹ zugeordnet,  Informationen über 












Diesem  Modell  mit  seinen  fünf  Variablen  ʹProzesseʹ,  ʹBeziehungenʹ, 
ʹHandlungenʹ,  ʹInhalteʹ und  ʹLernverständnis/Lernenʹ werden, wie  schon be‐
schrieben, entsprechende Untergliederungen aus den untersuchten Kategori‐
sierungen in Form von Dimensionen und Indikatoren zugeordnet, zusätzlich 


























ein  handhabbares  Kategoriensystem  für  die Datenauswertung  zu  erhalten. 
Dabei werden  die  Variablen  und  Dimensionen  sämtlich  übernommen,  bei 
  
113 
den  Indikatoren wird  eine Auswahl getroffen:  Jene  Indikatoren, die  ausrei‐
chend offen benannt sind, werden als Subcodes  in das Kategoriensystem  in 
MAXQDA eingegliedert, alle anderen werden als mögliche Ausprägungen in 













der  Praxis  möglich  sind.  Es  verbleiben  das  Strukturmoment 
ʹLernverständnis/Lernenʹ, welches  in den  folgenden Kapiteln   6 und   6.5.3 be‐
handelt wird,  die  Strukturmomente  ʹBeziehungenʹ  und Handlungenʹ,  beide 
aufgegriffen  im  ebenfalls  noch  folgenden Kapitel   7  sowie  das  Strukturmo‐
ment ʹInhalteʹ, welches in Kapitel  10 in den jeweiligen Einzelfalldarstellungen 
der  Projekte  zum  Tragen  kommt.  Jedes  der  Strukturmomente  erfährt  also 
nicht nur eine Analyse in der Aufarbeitung der praxisorientierten Szenarien, 
sondern wird auch noch einmal auf einer Metaebene thematisiert. In diesem 
Sinne  folgen  nun  zur  Behandlung  des  Strukturmoments 






rien  sind  miteinander  verwoben.  Dies  meint  vor  allem,  Lerntheorien  als 










gischen  Lerntheorien  ableiten  lässt,  dass  Lerntheorien  jedoch  eine wichtige 
Reflexionsgrundlage  bieten  und  gerade  die Vielfalt  im  ʹAngebotʹ  derselben 
die Möglichkeit eröffnet, „bewusst unterschiedliche Lerntheorien zur Analyse 
und  Begründung  von  spezifischen  praxisbezogenen  Fragestellungen  einzu‐








zunächst  kognitionspsychologisches  Grundlagenwissen  erforderlich, 
zumindest  in  Form wissenschaftlich  begründeter Modellvorstellungen 
über das menschliche Arbeitsgedächtnis, Verarbeitungsprozesse, Opera‐
toren  und  Strukturen  des  Langzeitgedächtnisses  sowie  Prozesse  des 
Aufbaus  von  Wissensstrukturen.  Ferner  besteht  Bedarf  an  technolo‐
gisch‐didaktischem Wissen  über  bewährte  didaktische Handlungsmu‐
                                                          
36 Niegemann  et  al.  (2008,  S.  139)  definieren  ʹSachstrukturʹ wie  folgt:  „Die  Sachstruktur  eines 











knüpfung  von  ʹWissenseinheitenʹ  im  Gedächtnis  eine  vorrangig  kognitive 
lerntheoretische Sicht auf Lernen und Didaktik vertreten. Hier sind durchaus 
auch andere Perspektiven möglich, wie  im Folgenden  in der Erörterung der 
wichtigsten  lerntheoretischen  Positionen  deutlich werden wird.  Als  davon 
weitgehend unabhängige zentrale Aussage kann jedoch festgehalten werden, 
dass es  für die erfolgreiche Vermittlung von Lerninhalten neben der Fokus‐
sierung  didaktischer  Überlegungen  (vgl. Kapitel   2)  ebenso  notwendig  ist, 
lerntheoretische Bedingungen und die Verknüpfung beider Elemente einzu‐







lassen  sich  hier  wiederum  unterschiedliche  Verständnisrichtungen  ausma‐
chen. Oft wird  allerdings  in  der  ein  oder  anderen  Form  auf  die  klassische 




















ʹWissenʹ  beinhaltet  als  Begriff  weit  gefächerte  Eingrenzungsmöglichkeiten, 
nicht nur  im Kontext wissenschaftlicher und  alltagssprachlicher Vorstellun‐
gen. In Definitionen, die auf aktuelle und für den hier erörterten Zusammen‐




der Außenwelt  abgeglichen werden,  so dass  sie  Sinn  ergeben. Kurz gesagt: 
„Wissen  ist  bedeutungsgerecht  bewertete  Information“  (Reinmann‐
Rothmeier, 2001, S. 19). Der Aspekt der Bedeutungszuweisung vermittelt dem 
Wissensbegriff eine subjektive, erfahrungsorientierte Komponente. Von Gla‐
sersfeld  (1997,  S. 178)  rückt diese  in den Vordergrund, wenn  er  –  aus kon‐
struktivistischer  Perspektive  – Wissen  als  „eine  Ansammlung  begrifflicher 
Strukturen, die sich  innerhalb des Erfahrungsbereichs des Subjekts als ange‐
paßt oder, wie ich sagen würde, als viabel erweisen“ beschreibt. 
Der Erfahrungsbegriff  spielt  also  sowohl  bei der  Erklärung  von Lernen  als 
auch bei der Erläuterung von Wissen eine Rolle und verweist dabei auf eine 
persönliche, von Lernendem zu Lernendem unterschiedliche Verarbeitung von 
Wahrnehmungen,  Strukturen  und  Informationen.  Solche  subjektiven  Vor‐
gänge werden in der Lernpsychologie zwar in konstruktivistischen Theorien 
thematisiert,  die  explizite  Auseinandersetzung  mit  dem  Erfahrungsaspekt 
erfolgt  aber  eher  unter  pädagogischer  Perspektive,  z. B.  bei  Meyer‐Drawe 
(2003). Deren Theorie vom  ʹLernen als Erfahrungʹ wird später noch  themati‐
siert werden: Die  Integration einer  solchen originär pädagogischen Sicht  ist 
nicht nur deshalb  sinnvoll, weil der Aspekt der Erfahrung  in den gängigen 
                                                          



















also  angebracht;  der  Schwerpunkt wird  im  Folgenden  jedoch  auf  den  drei 
letztgenannten zentralen Lehr‐Lern‐Paradigmen40 der Lernpsychologie liegen, 
denn diese werden  in der Literatur zur aktuellen E‐Learning‐Diskussion mit 




che Aspekte der menschlichen Kognition“  (Kritzenberger,  2005,  S. 7). Auch 
die Rolle des Lernenden  ist  in  jeder Lerntheorie eine etwas andere. Kritzen‐
berger  (2005,  S. 6) macht  allerdings  darauf  aufmerksam,  dass  sich  die  ver‐
schiedenen Perspektiven zwar unterscheiden, jedoch durchaus auch ergänzen 
können, und  in  diesem  Sinne  sollen  im  Folgenden  auch die  verschiedenen 
Paradigmen  aufgeführt  und  in  ihrer  Bedeutung  für  das  E‐Learning  unter‐
sucht werden. 
Im Anschluss daran werden zwei konkrete Theorien zum Lernen mit Multi‐
media  in den Blick genommen, um aus  ihnen Gestaltungsempfehlungen  für 
                                                          











Wichtige  Stichpunkte  im Behaviorismus  sind Begriffe wie  ʹStimulusʹ  (Reiz), 
ʹResponseʹ (Verhaltensreaktion),  ʹblack boxʹ  (Zusammenfassung aller  inneren 
Vorgänge) und ʹOutcomeʹ (Konsequenz) aus der operanten Konditionierung41 
(vgl. Rey,  2009,  S. 32). Dieses  ʹLernen  am Erfolgʹ  bedingt  einen  Lernenden, 
welcher weitgehend  passiver Rezipient  ist, und bei  dem  sich  ein  bestimmtes 
Verhalten durch Verstärkung und Bestrafung, also entsprechendes Feedback, 
einprägt.  Lernen wird  demnach  im Wesentlichen  als  die Veränderung  von 















Handlung verstärkt,  tritt diese  sehr wahrscheinlich wieder auf  (vgl. Niegemann  et al., 2004, S. 
227ff.). Das  klassische Konditionieren  (Pawlow)  hingegen  beschreibt, wie  ein  unbedingter Reiz 










der Module mit  Testfragen  überprüft. Wichtig  ist  dabei  eine  unmittelbare 
Rückmeldung an den Lernenden  (eine positive Rückmeldung dient als Ver‐
stärkung im Sinne der operanten Konditionierung). Erst, wenn ein Lernschritt 




logischen  Entwicklung  auch  eine  computerbasierte  Umsetzung  des  Pro‐






den,  den  Lehrenden  von  Routinetätigkeiten,  also  z. B.  Rückmeldungen,  zu 
                                                          
43 Kritzenberger (2005, S. 10) beschreibt teaching machines wie folgt: „Die einfache Lehrmaschine 
besteht  aus  einem  kleinen Kasten,  auf  dessen Oberseite  ein  Fenster  angebracht  ist.  In  diesem 
Fenster ist ein Papierstreifen sichtbar, der z. B. eine Gliederung mit einer fehlenden Ziffer enthält. 










eignet:  Häufig  werden  Inhalte  dabei  trotz  vollständiger  Erarbeitung  nicht 
komplett  erfasst  und  sind  durch  die  starke  Unterteilung  nicht  oder  nur 
schlecht in andere Kontexte übertragbar. Das Gelernte erweist sich als träges, 





















fachen  Strukturen  des  operanten  Konditionierens  nicht  ohne  weiteres  auf 





komplexe  Lernvorgänge  auch  komplexe  Erklärungsstrategien  des  Lernens 














Informationen  von  außen  aufnehmen und diese  verarbeiten. Dabei werden 
neue Inhalte an bereits bestehende, individuelle Wissensstrukturen angepasst 
(vgl. Hinze, 2004, S. 29); diese Strukturen  repräsentieren die Wirklichkeit  in 
symbolisch‐begrifflicher Form  (vgl. Mathes,  2002,  S. 5). Lernen  ist demnach 
aktiv, konstruktiv, kumulativ und zielgerichtet  (vgl. Hinze, 2004, S. 29). Ko‐







rung haben bzw.  eine  realistische Zielerwartung beim Lernenden  aufbauen 
helfen  (zielgerichtet); dabei werden  am PC bzw.  am PC mit  Internetzugriff 

















möglichst  effektiv  eingesetzt  werden  können.  Ein  Beispiel  dafür  ist  das 
ʹInstructional Designʹ oder ʹInstruktionsdesignʹ (vgl. auch Kapitel  3.2). 






schiedenen  Personen  unterschiedlich  wahrgenommen  wird.  Gleiches  gilt 
dann auch für zu vermittelnden Lerninhalte. Dennoch spielen kognitive Mo‐
delle,  so Rey  (2009,  S. 33),  in  den  aktuellen  Theorien  zum  E‐Learning  eine 
maßgebliche Rolle46. 
6.4 Konstruktivismus 
Hinsichtlich  des Konstruktivismus  kann  zwischen  verschiedenen Varianten 
differenziert werden  (vgl. Mandl; Kopp & Dvorak,  2004,  S. 140).  So macht 
Hoidn (2007, S. 3) auf die Trennung zwischen kognitivem, an der Erkenntnis 
des  Einzelnen  orientiertem  und  sozialem,  auf  die  Interaktion  des  Indivi‐
duums mit  der  Umwelt  bezogenem  Konstruktivismus  aufmerksam.  Unter 
dem  Aspekt  des  Lehrens  und  Lernens  ist  nach  Reinmann‐Rothmeier  und 














dueller  kognitiver Wissensverarbeitung“  (Grune,  2000,  S. 26)  statt.  Im Ver‐
ständnis von Mathes (2002, S. 6) unterscheiden sich  
konstruktivistische  Lerntheorien  von  kognitivistischen weniger  durch 










Lernen  bedeutet  Handeln,  also  eine  aktive  Auseinandersetzung  mit  dem 






zess  (vgl. Grune,  2000,  S. 37).  Bei  dieser Wissenskonstruktion  sind  sowohl 

















so umgestaltet, dass  sie  für die bestehenden Strukturen  ʹviabelʹ – passend – 
sind (vgl. Hinze, 2004, S. 31). Auch bei gleicher Ausgangssituation lernen also 
nicht  alle Beteiligten  automatisch das Gleiche  (vgl. Grune,  2000,  S. 36). Um 
den Wissenserwerb nachhaltiger  zu gestalten, werden deshalb  authentische 












gelegt  sein,  den  Lernenden  in  seiner  Selbststeuerung  zu  unterstützen  (vgl. 
Gräsel & Mandl, 1999, S. 6ff.). 
                                                          


























Eine  spezielle  Ausrichtung  in  der  konstruktivistischen  Didaktik  stellt  das 
























tenstheorien,  die  ihr  Hauptaugenmerk  auf  situationale  Verhaltensde‐
terminanten richten, angesehen werden. Lernen ist also  immer als situ‐
iert aufzufassen, es ist stets ein Prozess, in dem personeninterne Fakto‐









• Komplexes  Ausgangsproblem:  Am  Anfang  des  Lernprozesses  steht  ein 
komplexes Problem, dessen Lösung für den Lernenden so interessant ist, 
dass die Problemstellung intrinsisch motivierend wirkt. 
• Realitätsnähe:  Wissen  wird  grundsätzlich  als  situations‐  und 




dass  Lernende  erworbenes  Wissen  zwar  häufig  korrekt  wiedergeben, 
aber  nicht  immer  praktisch  anwenden  können  (vgl. Nistor,  2005,  S. 87; 
Gräsel & Mandl, 1999, S. 3)53. 
• Artikulation  und  Reflexion:  Der  Wissenstransfer  soll  dadurch  erleichtert 






• Multiple  Perspektiven:  Wissen  soll  mit  vielen  und  verschiedenen 
Situationen  verknüpft  werden,  damit  es  flexibel  –  also  in 
unterschiedlichen Kontexten  –  anwendbar wird und  bleibt. Dabei wird 




als  sinnvoll  erachtet,  im  Austausch  mit  anderen  zu  lernen,  und  im 
Speziellen,  das  Aneignen  von  Expertenwissen  und  damit  das 
Hineinwachsen  in  eine  „Expertenkultur“  (ebd.) mit  deren  spezifischen 
Denkmustern und ethischen Standards zu fördern (vgl. Renkl et al., 1996, 
133f.; Mandl et al., 2002, S. 143f.). 
Die  genannten  Prinzipien  finden  häufig  auch  Berücksichtigung  unter  dem 






einer Neuorientierung  beigetragen. Diese Ansätze  sind:  ʹCognitive Appren‐
tenceshipʹ,  ʹCognitive Flexibilityʹ und  ʹAnchored Instructionʹ. Alle drei bezie‐
hen  sich  nicht  explizit  auf  netzbasiertes  Lernen,  lassen  sich  jedoch  darauf 
übertragen (vgl. Grune, 2000, S. 43) bzw. sehen, so Mandl et al. (2002, S. 143), 


















theorien  verstanden werden und den  Blick  darauf  öffnen, welche weiteren 
Aspekte  –  u. a.  speziell  im  E‐Learning  –  beachtet werden  sollten,  um  eine 
umfassende Erklärung von Lernvorgängen zu ermöglichen.  
Zwei Ansätze mit  ganz  verschiedenen  Perspektiven  sollen  an  dieser  Stelle 
stellvertretend für viele weitere kurz vorgestellt werden. Zum einen die Auf‐
fassung  vom  Lernen  als  Erfahrung, welche, wie  schon  angedeutet,  den  in 
lernpsychologischer  Perspektive  insgesamt weniger  thematisierten,  von  ei‐
nem  eher  pädagogischen  Standpunkt  geprägten  Erfahrungsaspekt  in  den 
Mittelpunkt stellt. Zum anderen der Konnektivismus, welcher zwar weniger 
den Lernprozess als die Begriffe  ʹWissenʹ und  ʹInformationʹ  fokussiert, dafür 





Im Diskurs  einer phänomenologischen  Sichtweise von Lernen  zeigt Meyer‐
Drawe (2008) auf, dass der Fokus in der Auseinandersetzung mit dem Lernen 
aktuell auf einem überprüfbaren Endprodukt liegt, wohingegen der Lernvor‐
gang  in  seiner Verwobenheit mit  der Materie,  an  der  gelernt wird,  in  den 
Hintergrund  rückt. Dem  gegenüber  sei  es  lange  Zeit  als  selbstverständlich 
aufgefasst worden, dass Lernen  immer mit einem Gegenstand zu  tun habe, 
dass man also nicht ohne  ein  ʹEtwasʹ  lernen kann  (vgl. Meyer‐Drawe, 2008, 
S. 187). Dies meint weniger  eine  bloße Orientierung  an  schon  festgelegten 










rungen  (vgl. Meyer‐Drawe,  2008,  S. 188). Diese Formalisierung des Lernens 
habe  
ein Ausmaß erreicht, das zwar einen hohen Grad an Allgemeinheit ga‐
rantiert,  aber  nicht mehr  erkennen  lässt, worin  die  Besonderheit  des 
Lernens  in  Bezug  auf  andere Veränderungen  liegt.  Lernen wird  nun, 
aber nicht erst  jetzt als Wissenserwerb ohne  feststellbare Herkunft auf‐
gefasst. Man  gewöhnt  sich  an  die Vorstellung,  dass  Lernen  im  über‐
prüfbaren Wissen endet (ebd.). 
Die  von  der Autorin  kritisierte Denkweise  steht  in  engem Zusammenhang 
mit kognitionspsychologisch ausgerichteten Theorien des Lernens bzw. neue‐
ren Vermutungen zu neuronalen Netzwerken und dem Gehirn als Informati‐
onsverarbeitungssystem  (vgl. dazu auch Kapitel   6.3 und v. a. Kapitel   6.5.3). 
Diese technologische Sichtweisen führt Meyer‐Drawe (2008, S. 191) vor allem 
darauf zurück, dass in den letzten Jahrzehnten der Computer und seine Funk‐
tionsweise  starken  Einfluss  auf  die  Interpretation  des  menschlichen  Ver‐
ständnisprozesses genommen hätten, z. B. im Konnektionismus der 50er Jahre. 
Die Autorin zeigt auf, dass eine Theorie neuronaler Netzwerke zwar einige 
Erklärungsmöglichkeiten  bietet  –  z. B.,  indem  diese  die  Selbstbezüglichkeit 
des menschlichen Gehirns berücksichtigt – und verweist dabei auch auf die 






















Problematik  so  adäquat  wie  möglich  zu  formulieren  (Meyer‐Drawe, 
2003, S. 509). 





gleich  auch vor  einem  anderen  theoretischen Hintergrund. Ausgehend von 
einem sokratischen Verständnis sollte der Lehrende eben nicht 
lehren, sondern zeigen. Er kann sich nicht für den Lernenden erinnern, 
aber  er  kann  ihn  anstecken,  indem  er  selbst  von  jenem  erinnert wird 
(Meyer‐Drawe, 2008, S. 202). 
Diese  Sichtweise  speist  sich  aus der platonischen Vorstellung  der Unsterb‐




Rollen  zukommen  können:  Lehrende  sollten  bei  den  Lernenden  Vorgänge 
anstoßen, die bei ihnen selbst schon stattgefunden haben (es geht um Wissen, 
das ihnen bereits präsent ist, den Lernenden jedoch noch nicht), an die sie sich 

















Aspekt  des  Überraschenden  und Unvorhergesehen, welcher mit  dem Mo‐
ment des Erfahrens ins Bewusste gelange und es so ermögliche, vorhandene 




keit  passe.  „In  diesen  Rissen  kann  Lernen  beginnen“  (Meyer‐Drawe,  2003, 




lehnung  an  Buck  stellt Meyer‐Drawe  (2008,  S. 189)  daraus  schließend  fest, 











Form  von  Strukturen  gesprochen,  an  welche  neue  Strukturen  angeknüpft 
werden können, und die so eine ganz spezifische, vom Lernenden vorgege‐












chenbarkeit  des  eigenen  Bewusstseins,  die  „Vorstrukturen  der  Erfah‐
rung“ (Meyer‐Drawe, 2008, S. 189), welche einen Sinn enthielten, der der Per‐














Bedeutung mechanistische  Erklärungsversuche wie  z. B.  kybernetische Mo‐






einer,  vereinfacht  formuliert, Verschiebung  der Wertigkeit  von  Sinnlichkeit 
und Vernunft: „Die Prosa der Welt weicht  in der Entwicklung der menschli‐
chen  Selbstdeutungen  dem  Richterstuhl  der  Vernunft“  (Meyer‐Drawe,  2008, 
S. 194). Vor  diesem Hintergrund  ist  die westliche Tradition,  die  Sinne und 
ihre Wahrnehmung  hinter  eine  vernunftgesteuerte Ordnung  zu  stellen,  zu 
verstehen (vgl. Meyer‐Drawe, 2008, S. 193). Weiterhin stehe in neuerer westli‐
                                                          










stischen  – Vorstellung  kommt  der  Person  nicht  nur  eine  aktive, wahrneh‐
mende,  sondern auch eine passive Rolle zu, da  sich  ihr die Dinge  in einem 
Aufforderungscharakter sozusagen aufdrängen. Dies spiegelt sich adäquat in 
dem Ausdruck ʹSinnlichkeitʹ wie Meyer‐Drawe (2008, S. 195) mit Verweis auf 
semantische  Bezüge  verdeutlicht.  Wenn  Lernen  als  Erfahrung  verstanden 
wird,  ist also der  sinnliche Aspekt konsequenterweise  immer mitzudenken, 
da sich dem Lernenden neben seiner aktiven aufnehmenden Rolle die Dinge 





worüber  ich  eine  Erfahrung mache,  ändert  sich: Es  enthält den  Index 
vormals geltenden Wissens (Meyer‐Drawe, 2008, S. 213). 
In dieser Auseinandersetzung mit der Welt und  ihren Dingen sowie der Er‐






Learning  in  Verbindung  gebracht werden,  in  der  Regel  zu  kurz  kommen. 
Auch,  wenn  kognitionspsychologische  Ansätze  viele  Aspekte  des  Lernens 
erklären können, soll so dazu angeregt werden, das Verständnis vom Lernen 
als Erfahrung auch und gerade beim E‐Learning, welches den Betrachter und 






In  den  klassischen  Lerntheorien  Behaviorismus,  Kognitivismus  und  Kon‐
struktivismus ruht der Blick eher auf dem Lernenden, der Person. Zwar wei‐
tet sich der Fokus besonders im Konstruktivismus – z. B. in seinem Verständ‐









dieser nicht  in die  traditionelle Linie der  etablierten psychologischen Lern‐
theorien einzuordnen sei, sondern eher soziologisch‐anthropologische Frage‐










bedingungen, welche  die Vernetzung  und Digitalisierung  der  letzten  Jahr‐
zehnte mit  sich  gebracht  haben. Zu  Recht  lässt  sich  annehmen,  dass  diese 
Veränderungen großen Einfluss  sowohl  auf den Einzelnen  als auch auf die 
Gesellschaft haben. So gibt Siemens (2008, S. 13) zu bedenken: 
The rapid decentralization and distribution of most of society’s channels 












dauerhaften  Bedeutungszuwachs,  u. a.  durch  eine  rasche  Technologieent‐
wicklung, das Internet und die Globalisierung. Dies führt zu den wichtigsten 







Die  erwähnte  Erweiterung  des  Blickwinkels  vom  Individuum  auf  größere 
Strukturen beinhaltet, dass Lernen, Wissensgenerierung und natürlich Wis‐
sensaustausch  nicht  nur  beim  Einzelnen,  sondern  auch  in  Organisationen, 
Communities  (Gemeinschaften) und generell  in vernetzten Strukturen  statt‐
finden können. Dabei wird vor allem die Verknüpfung der Individuen und des 
Wissens in den Blick genommen. Diese Verknüpfungen und das Wissen – die 




Die Verknüpfungen  sind  einem  ständigen Wandel unterworfen,  sie müssen 
verändert,  ausgebaut  oder  auch  einfach  nur  gepflegt werden. Gerade  z. B. 




des Kognitivismus  entwickelte  (vgl. Meyer‐Drawe,  2008, S.  191). Es  ist  anzunehmen, dass Sie‐
mens (2008) sich zumindest  implizit darauf bezieht, denn auch der Konnektionismus betont als 
wesentlichen Aspekt die Entwicklung von Verbindungsstrukturen  in Netzwerken, wenngleich 





























• Lernen  ist  ein  Prozess  der  Netzwerkbildung,  bei  dem  Knoten  oder 
Informationsquellen miteinander  verbunden werden.  In  einem  solchen 
Netzwerk ist Wissen gespeichert.  
• Von Bedeutung  sind weniger die  Informationsquellen bzw. das Wissen 
als  vielmehr  die  Verbindungen,  die  ʹPipelinesʹ.  Die  Fähigkeit, 




die  schnelle  Aneignung  korrekten,  zeitnahen Wissens. Dabei muss  die 
Entscheidung  von  ʹwichtigʹ  und  ʹunwichtigʹ  bzw,  ʹrichtigʹ  und  ʹfalschʹ 










das  ʹWieʹ  und  ʹWarumʹ.  Es  erfolgt  also  eine  Fokussierung  auf  die 
Verortung von Wissen. 
• Lernen  ist  ein  ständiger,  andauernder  Prozess,  kein  Endzustand  oder  ‐
produkt.  






gang  vom  Formalen  zum  Informalen,  von  etablierten  Strukturen  zum Un‐
strukturierten  sowie  vom Experten‐  zum Laienwissen  fest. Dies  bedeute  in 
der Konsequenz, dass es Lehrende brauche, die die Lernenden auf eine solche 
Umwelt  vorbereiten und  ihnen  Fähigkeiten  an  die Hand  geben,  sich  darin 
zurecht  zu  finden.  Insofern  kann  der  Lehrende  auch  hier  kein  Instrukteur 


























Praxis  Erfolge  zeitigt  oder wirkungslos  zu  bleiben  scheint.  Speziell  für  die 
Analyse der E‐Learning‐Szenarien sind diese Aspekte relevant. 
Die im Folgenden dargestellten Prinzipien gründen sich im Wesentlichen auf 








läuterungen  im  Kapitel   3.1. Hinsichtlich  der  Begriffsverwendung  in  dieser 
Arbeit  wird  ʹMultimediaʹ  in  Anlehnung  an  Weidenmann  (2002)  definiert. 
Dessen Verständnis von Medien bzw. Multimedia soll deshalb an dieser Stelle 












logien  verteilt  sind,  aber  integriert  präsentiert werden,  z. B.  auf  einer 
einzigen Benutzerplattform (Weidenmann, 2002, S. 47). 
Der Autor differenziert zudem in Sinnesmodalitäten und Symbolsysteme. Der 





Eine  essentielle  Annahme  der  kognitiven  Theorie  multimedialen  Lernens 
(CTML) von Mayer60 besteht darin, dass Informationen über zwei verschiede‐








zesse,  bei  denen die  gespeicherten Töne und  Bilder  zu mentalen Modellen 
umorganisiert werden  (vgl. Rey, 2009, S. 52). Die  Integration dieser Modelle 
in das schon bestehende Vorwissen geschieht im Arbeitsgedächtnis. Die Ver‐
arbeitung multicodaler  Inhalte  erfolgt  also mittels  des  iterativen  Prozesses 


















von Wissensstrukturen  gelingt,  sollten Materialien  im  E‐Learning  eine  zu‐
sammenhängende  und  in  sich  schlüssige  Struktur  haben  und  zudem  „die 
multimediale Botschaft eine Anleitung zum Aufbau der [...] Wissensstruktu‐
ren“  (Rey, 2009, S. 51) bereithalten. Wie eine  solche Anleitung  in der Praxis 
beschaffen sein könnte, lässt der Autor allerdings offen und auch die von ihm 
geforderte  „kohärente  Struktur“  (Rey,  2009,  S. 51)  bleibt  eine  eher  unklare 
Formulierung. 
Wie deutlich wird, ruht bei der CTML ein starker Fokus auf der Betrachtung 
des  Arbeitsgedächtnisses;  entsprechend  besteht  ein  Kritikpunkt  an  dieser 
Theorie  in  der Vernachlässigung  der  Prozesse  im  Langzeitgedächtnis.  Eine 
zentrale Gestaltungsempfehlung, die aus der CTML resultiert, ist konsequen‐
                                                          
62 In  diesem  Punkt  zeigen  sich  Parallelen  zu  konstruktivistischen Ansätzen.  Rey  (2009,  S.  51) 
verweist  zwar  eher  auf  eine Nähe  zu  kognitivistisch  orientierten  Autoren  des  entdeckenden 
Lernens wie Ausubel, Bruner und Wittrock, doch wie schon  in Kapitel   6.4 beschrieben, erweist 






merken,  dass  dieses  ʹWeniger‐ist‐mehrʹ‐Prinzip  durchaus  auch  im  Kontext 
anderer Theorien auftaucht, dass  sich aber gleichzeitig Theorien  finden, die 
ein gegensätzliches Vorgehen präferieren. Ein Beispiel dafür ist die Kognitive 







zierenden Vorgehensweise der CTML  (vgl. Rey,  2009,  S. 61f.). Bei Letzterer 
wird  der  Lernstoff  zudem  eher  direktiv  vermittelt,  ein  entdeckendes  bzw. 
erfahrungsorientiertes  Lernen  findet  keinen  Raum.  Dies  bietet  Anlass  zur 
Kritik, denn emotionale und motivationale Aspekte werden so kaum beachtet 
(vgl. Rey, 2009, S. 59). Zudem wird diskutiert, ob die CTML auch für sozial‐
wissenschaftliche  Themenbereiche  Verwendung  finden  kann,  da  sie  zum 
einen auf der Basis einer stark naturwissenschaftlichen Ausrichtung entstan‐
den  ist  und  zum  anderen  Versuche  im  Rahmen  sozialwissenschaftlicher 
Themen darauf hindeuten, dass eine einfache Übertragung problematisch ist 
(vgl. ebd.). Weiterhin wird kritisiert, dass die Theorie nicht ausreichend auf 























abgerufene  –  bewusst  be‐  und  verarbeitet werden.  Lernen wird  in  diesem 












der Elemente.  Ist die  Interaktivität  hoch, müssen  viele Elemente  simultan  verarbeitet werden, 
dementsprechend  hoch  ist der CL. Bei  geringer Elementinteraktivität  erfolgt die Verarbeitung 








nutzung oder die Aufgabengestaltung.  Je nach Darbietung kann dabei das  zu Lernende  leicht 
oder schwer verständlich sein (vgl. Rey, 2009, S. 43; Kritzenberger, 2005, S. 35). Mit dem Germane 
Cognitive Load ist die Belastung gemeint, die auf Seiten des Lernenden nötig ist, um die Lernin‐












Zur  CLT  lässt  sich  bewertend  anmerken,  dass  sie  einige  hilfreiche Gestal‐
tungsempfehlungen  enthält, welche  sich  auch  in der Praxis  bewährt  haben 





die CLT  auf  älteren  empirischen Befunden und  kognitiven Modellen,  ohne 
dabei  neue Modelle  einzubeziehen.  Insbesondere Weiterentwicklungen  der 
CLT, z. B. von Sawicka, hält der Autor jedoch für sinnvoll und ausbaufähig. 
6.5.3.3 Gestaltungsempfehlungen 
Aus den dargestellten Modellen  lassen  sich, wie  schon  erwähnt, praktische 
Empfehlungen  zur  Gestaltung  von  Lernumgebungen  ableiten  (vgl.  Niege‐
mann et al., 2008, S. 231ff.). Diese werden von Niegemann et al. (2004, S. 193ff.) 
in das  ʹMultimediaprinzipʹ, das  ʹKontiguitätsprinzipʹ, das  ʹKohärenzprinzipʹ, 




























von Bildern nur dann  lernfördernd, wenn  er  auch  in  einem  sinnvollen Zu‐
sammenhang mit weiteren  Inhalten  steht. Das  ledigliche Zufügen  von  nur 
ʹunterhaltsamenʹ  oder  dekorativen65 Elementen  führt  eher  zu  einer  Überla‐
stung bzw. Ablenkung vom eigentlichen Gegenstand und erschwert es, wirk‐

































onsübermittlung:  Texte,  die  in  der  ersten  oder  zweiten  Person  geschrieben 
sind, sollen besser aufgenommen werden können, als sachlich, also unpersön‐
lich formulierte Texte. Als Begründung wird angeführt, dass es beim Lernen 
eben  nicht  um  reine  Informationsvermittlung,  sondern  um  die  Anregung 






























Behaviorismus,  des  Kognitivismus,  des  Konstruktivismus,  des  Lernens  als 
Erfahrung  und  des  Konnektivismus  hinsichtlich  der  genannten  zentralen 































Auch, wenn die  verschiedenen Theorien  zum Teil  aus  verschiedenen Rich‐
tungen zu den genannten Aussagen gelangen, lassen sich offensichtlich Paral‐
lelen  hinsichtlich  dieser  Annahmen  feststellen.  Diese  Übereinstimmungen 
müssen  natürlich mit Vorsicht  betrachtet werden,  da  eine Verkürzung  der 
Formulierungen eine Ähnlichkeit nahe  legen kann, die sich bei der Betrach‐









schen  Konstruktivismus  und  Konnektivismus.  Hinter  dieser  sehr  kompri‐
mierten Darstellung stehen nun folgende Details: 
Der  Behaviorismus  interpretiert  Lernen  als Veränderung  von Verhalten  und 
den Lernenden dementsprechend als passiven Rezipienten. Wissen wird als 








Eine  solche  Innenschau  erfolgt  hingegen  im  Kognitivismus, wenn  auch mit 
starkem  Schwerpunkt  auf  kognitiven Prozessen,  also Gedächtnisfunktionen 
und  diesbezüglichen  Verarbeitungsstrukturen.  Insofern wird  der  Lernende 
als ein sich aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzender Rezipient verstan‐
den; die Erklärungsmodelle  für diese Auseinandersetzung gestalten  sich  je‐
doch vorrangig mechanistisch und orientieren sich an der Verarbeitung von 
Informationseinheiten. Die  Erfassung der Umwelt wird  als  eine Abbildung 














struiert  versteht. Die  aktive Rolle  des  Lernenden  findet  sich  zwar  auch  im 






















Dabei  geht  es  auch  um  Personen  –  vorrangig  aber  um Wissensnetzwerke. 
Damit werden zusätzliche Aspekte integriert, die, so Siemens (2008), bei den 
klassischen Lerntheorien bisher wenig Beachtung gefunden hätten, wie z. B. 
die  Entwicklung  hin  zu  einem  lebenslangen  und  informellen  Lernen,  der 










den. Der Transfer und  die Generierung  solcher  Informationen  erfolgt  nach 
Siemens’  (2008)  in Netzwerken,  z. B.  in  Organisationen. Wichtiger  als  das 
ʹvergänglicheʹ Wissen seien dabei die Verbindungen  innerhalb eines solchen 
Netzwerkes. In diesem Kontext lässt sich hinterfragen, ob wirklich jedes Wis‐
sen  vergänglich,  also mit  einer  nur  geringen Halbwertzeit  ausgestattet  ist; 
eine  solche  Sichtweise  versperrt  den  Blick  auf  den  Erwerb  grundlegender 
Kompetenzen und Wissensbestände, die auch – oder vielleicht sogar beson‐
ders  –  in  einer Gesellschaft mit  sich  schnell  verändernden  Strukturen  und 
Informationen  von  Bedeutung  sein  dürften.  Im  Zusammenhang  damit  er‐
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tivistische  sowie  systemtheoretische und  rein neuropsychologische Ansätze. 
Es werde  insgesamt  zu wenig Gewicht  auf den Bedeutungsgehalt und den 













eine  leibliche Auseinandersetzung damit  in Gang  rufen. Diese Orientierung 
an  einer gegenständlichen Wirklichkeit  findet  sich weder  im Konstruktivis‐
mus noch  im Kognitivismus oder  im Behaviorismus,  in denen der Lernende 
mehr  als  System denn  als verwobene Einheit von Körper und Bewusstsein 
gedacht wird. Diese Sichtweise hat Folgen  für das Verständnis von Lehren‐
den und Lernenden, welches dadurch  in  seiner Rollengewichtung die Ver‐
schiebung  zu  einem  gegenseitigen Geben  und Nehmen  erfährt:  Indem  der 




logischen  Perspektive  auf  Lernen  ist  also  hinsichtlich  des  Lehr‐Lern‐
Verständnisses  die  Schaffung  von  Erfahrungsgelegenheiten. Die Darbietung 
zumindest von Lerngelegenheiten  ist  ein  Interesse, das auch generell  in der 
aktuellen Gestaltung von E‐Learning‐Angeboten häufig verfolgt wird. In der 
Umsetzung der entsprechenden Lernumgebungen wird  jedoch häufig Bezug 
auf  eher  kognitivistische  Orientierungen  genommen,  möglicherweise,  weil 
unter  dieser  Perspektive  eine  ganze  Reihe  konkreter  Theorien  und  daraus 
resultierender Gestaltungsvorschläge  speziell zum Lernen mit Medien bzw. 
ʹMultimediaʹ entstanden sind. Würde eine Theorie des Lernens als Erfahrung 
















rowissenschaftlichen  und  systemtheoretischen  Annahmen  beruhen,  denn 
diese  liefern  zumeist  brauchbare  Erklärungen  für  die  Interaktion  zwischen 








Weiterhin  beachtenswert  sind  bei  einer  Entwicklung  von  Lehr‐Lern‐




reiche Hinweise  für die Praxis darstellen, wenn  ihr Einsatz denn  reflektiert 
erfolgt. Als wesentliche Erkenntnis  lässt  sich dazu  festhalten, dass die Ver‐
bindung von Text‐ und Bildelementen effektiver sein kann als Textelemente 
allein (Multimediaprinzip), dass Text und Bild dabei räumlich nah beieinan‐
der  und  aufeinander  bezogen  sowie  in  sinnvollen  Abschnitten  präsentiert 





















In  der  virtuellen  Seminararbeit  stellt  die  Kommunikation,  sei  es  inklusive 
oder exklusive der Lehrperson, ein zentrales Thema dar. Ebenso wichtig  ist 













Wird  an  dieser  Stelle  die Onlinekommunikation  thematisiert,  erfolgt damit 
eine  Zuspitzung  auf  die  Theoriebereiche  der  sozialen  Interaktion  und  der 
Medientheorie  bzw.  


























Kommunikation  in Gruppen beziehen:  ʹKreisʹ,  ʹKetteʹ und  ʹSternʹ69 (vgl. Abb. 
26). Diese Kommunikationsstrukturen  können  sich  von  selbst  herausbilden 
oder  aber  auch  in  ihrer  Entstehung  forciert  werden,  z.  B.  durch  gezielte 
Gruppenzusammensetzung  oder  die  Aufgabenstellung.  In  den  hier  unter‐
suchten Szenarien ist in der Mehrzahl während der Onlinephasen eine kreis‐
förmige Kommunikationsstruktur gegeben, bedingt durch dementsprechende 
Aufgabenstellungen. Z.  T.  findet  aber  auch  gar  keine  oder  nur  sehr wenig 
Gruppenarbeit statt.  In den Präsenzphasen dürften  in eigenständigen Grup‐









Abb.  26: Typische  Strukturen  in Kommunikationsmustern  kleiner Gruppen  (vgl. 
Loeber, 1983, S. 37). 




eine  relativ  hohe  Fähigkeit  zum  Lösen  komplexer  Probleme,  dabei  ist  die 
Gruppe tendenziell sehr kritikfähig; des Weiteren weisen die Mitglieder meist 
eine hohe Zufriedenheit  auf.  In  zentralisierten  Systemen  (Stern)  lassen  sich 
speziell einfache Aufgaben besser lösen als in dezentralisierten Systemen, die 
Gruppe besitzt jedoch nur niedrige Kritikfähigkeit und ein eher geringes Maß 
an Zufriedenheit  (vgl. Linneweber,  2004,  S. 24; Loeber,  1983,  S. 38f.). Daran 
wird deutlich, dass  es nicht  immer möglich  ist, Leistungsfähigkeit und Zu‐
friedenheit in einer Gruppe gleichermaßen zu fokussieren bzw. zu erreichen. 
Loeber (1983, S. 39) weist entsprechend darauf hin, dass diese Zielsetzungen 
miteinander  kollidieren  können.  Der  Autor  postuliert  mit  Fokus  auf  den 
Gruppenprozess, in solchen Fällen müsse 
die pädagogische Entscheidung für diejenige Arbeitsform ausfallen, die 
den  Teilnehmenden  ein Höchstmaß  an  Beteiligungschancen  und  Ein‐
flussmöglichkeiten auf den Gruppenprozeß einräumt (vgl. ebd.). 
Für die Aufgabenstellung bedeutet dies den Vorzug von Aufgaben, welche 











siedelt, weitaus häufiger  finden  sie  als Blended‐Learning‐Varianten,  also  in 





zeichnet: Menschen, die  in dieser Weise  kommunizieren,  befinden  sich  zur 
gleichen Zeit am gleichen Ort. Dies bringt zumeist den Aspekt der leiblichen 









hingegen wäre  dies  zu  hinterfragen, wenngleich  auch  hier  Situationen  des 
schriftlichen Schweigens Einfluss auf die Beziehung und Wahrnehmung der 
Beteiligten  zu  bzw.  voneinander  haben  können. Diese  dürften  aber  anders 
gelagert sein als in der Präsenzkommunikation, bspw. kann das Fehlen non‐ 
und  paraverbaler  Hinweisreize  eine  noch  stärkere  Irritation  oder  Fehlein‐
schätzung  der  Kommunikationssituation  hervorrufen,  als  in  Face‐to‐Face‐
Situationen. 
In  der  Literatur  besteht  weitgehendes  Einvernehmen  darüber,  dass  CMC 
einige spezifische Aspekte aufweist. Hinze (2004, S. 43) bspw. nennt Schwie‐
rigkeiten  im Zusammenhang mit dem von  ihm beschriebenen Zyklenmodell 
(s.  o.):  In CMC  geschieht  es häufig, dass  ein neuer Kommunikationszyklus 
beginnt,  bevor  ein  alter  abgeschlossen  ist, was  zu  unzusammenhängender 
Kommunikation  führen  kann.  Vertretend  für  weitere  Positionen  lässt  sich 
außerdem auf Ausführungen Nistors (2005, S. 99) verweisen, die zuvor schon 
angedeutet  wurden:  Aufgrund  der  fehlenden  bzw.  stark  eingeschränkten 
non‐ und paraverbalen Hinweisreize und der reduzierten sozialen Präsenz ist 





bspw.  in  seinem  Feedback  an  die  Lernenden.  So  sollten  gerade  negative 
Rückmeldungen  besonders  umsichtig  formuliert  werden,  da  nonverbale 
Hinweisreize, welche eine angemessene Übermittlung der Kritik unterstützen, 
fehlen. Die Kommunikation in CMC, so Nistor (2005, S. 96), ist des Weiteren 
tendenziell  reflektierter als  in Face‐to‐Face‐Situationen, gleichzeitig kann  sie 







Eindeutige  Vorteile  computergestützter  Kommunikation  nennen  Müskens 
und Müskens (2002, S. 5):  
Durch die Verschriftlichung und Speicherung sämtlicher Kommunikati‐




ten  Interaktionen  erleben,  sondern auch  in den  Interaktionen mit  einzelnen 
Peers oder der Gruppe“  (ebd.). Weiterhin stellt Nistor (2005, S. 96) fest, dass 
die vielseitigen Kommunikationsmittel  im E‐Learning eine sehr  individuelle 











Bezüglich der Bedeutung  sozialer Präsenz  finden  sich  in der Literatur  ver‐
schiedene, z. T. auch widersprüchliche Ansichten; die wichtigsten werden an 
dieser  Stelle  umrissen.  Dies  sind  das  Kanalreduktionsmodell,  das  SIDE‐
Modell, das Modell der  reduzierten Hinweisreize  sowie Theorien  zu  Feed‐
back und Awareness. 




stuliert dies  vor  allem hinsichtlich  asynchroner Kommunikation. Durch die 
fehlende  Beziehungsorientierung  entstehen  zudem  mangelnde  oder  keine 
Gruppenkohäsion sowie kaum soziale Präsenz (vgl. Hesse et al., 2002, S. 286). 






Anonymität  in  CMC,  welches  das  jeweils  vorherrschende  Identitätsgefühl 
verstärke (vgl. Hesse et al. 2002, S. 286f.).  










dieses  nicht  zu  unterschätzende  Wirkungen  auf  die  soziale  Präsenz  hat. 
Schnelles bzw. ein hohes Maß an Feedback kann motivieren und wirkt sich 
positiv auf die Gruppenkohäsion aus. Des Weiteren kommen durch Feedback 
unterschiedliche  Wissens‐  und  Meinungspositionen  zutage,  was  den  Aus‐
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tausch unter den Teilnehmenden  initiiert und damit Wissen  festigt und  er‐
weitert. Feedback kann allerdings durch bestimmte Faktoren in netzbasierter 
Kommunikation eingeschränkt sein: Solche Faktoren sind bspw. Mitteilungs‐
verzögerungen  aufgrund  asynchroner  Kommunikation  oder  die  Tatsache, 
dass der Aufwand für Rückmeldungen –  jede Reaktion muss erst in Zeichen 
übersetzt werden – höher  ist als  in FTF. Die Autoren merken  in diesem Zu‐
sammenhang  jedoch einschränkend an, dass der Effekt bei geübten Nutzern 
geringer einzuschätzen ist, da diese die fehlenden Reize durch Komponenten 





ziehungen  zueinander  aufbauen. Die Basis dafür  ist  Interaktion, und deren 
Grundlage wiederum  „die Wahrnehmung  sowohl  der Teilnehmer  als  auch 
ihrer Aktionen“ (Hinze, 2004, S. 64) – die Awareness also. Dazu gehört bspw., 




Wie  schon  beschrieben,  spielt  für die  zu untersuchenden  Strukturmomente 
neben  den  Kommunikationsprozessen  auch  die  Zusammenarbeit  von  Ler‐
nenden – bzw. Lernenden und Lehrenden – eine entscheidende Rolle. Diese 
steht in engem Zusammenhang mit der Kommunikation und geht  im Bezie‐





dete  kooperative  Arbeiten  werden  häufig  Beschreibungen  wie 
ʹGruppenlernenʹ  ʹkooperatives  Lernenʹ  oder  ʹkollaboratives Lernenʹ  genutzt. 
Diese lassen sich unter den Begriff ʹCSCLʹ – Computer Supported Cooperative 




des  bereits  beschriebenen  situierten  bzw. problemorientierten Lernens  (vgl. 









des  ʹCʹ  als  ʹcooperativeʹ  und  ʹcollaborativeʹ  bzw.  im Deutschen  ʹkooperativʹ 
und  ʹkollaborativʹ  auf.  Differenziert  betrachtet  sind  beide  Begriffe  unter‐
schiedlich zu verstehen70: Kooperatives Lernen verläuft mit Hinze (2004, S. 23) 
prinzipiell stärker strukturiert als kollaboratives, und die Ergebniskonstrukti‐
on  bei  einer Aufgabe  erfolgt  eher  additiv,  d. h.  jeder  Teilnehmende  bringt 
individuell seinen Part in das Gesamtergebnis ein. Es handelt sich dabei meist 
um additive oder auch kompensatorische Aufgabenstellungen. Kollaboratives 
Lernen  hingegen  zielt  eher  auf  eine  Selbststeuerung der Gruppe  sowie  auf 
permanente, nicht nur auf das Ende der Bearbeitungszeit ausgelegte Zusam‐
menarbeit ab – dies  legt disjunktive bzw. konjunktive Aufgabentypen nahe. 
An  dieser  Stelle  erscheint  ein  kurzer  Exkurs  auf  verschiedene  Formen  von 

















einzelnen Mitglieder  integriert  (vgl.  ebd.). Hinze  (2004,  S. 83) postuliert  be‐
züglich disjunktiver und konjunktiver Aufgaben, dass diese nicht willkürlich, 
sondern der  jeweiligen Situation angepasst  eingesetzt werden  sollten. Trotz 
dieser Einschränkung spricht er sich  für einen gezielten Einsatz von Aufga‐
bentypen aus, die eine positive Interdependenz71 erfordern: Wenn kooperati‐
ve  Prozesse  sowie  Gruppenkohäsion  gefördert werden  sollen,  sind  solche 
Aufgabenstellungen  notwendig,  denn  sowohl  für  die Gruppenkohäsion  als 








Ziel  ist  dabei  auch,  dass  „alle  Mitglieder  unabhängig  vom  Status  in  der 
Gruppe  und  der  individuellen  Kompetenz  aktiv  an  Elaborationsprozessen 
beteiligt sind“ (Hinze, 2004, S. 84). Nistor (2005, S. 90) schlägt Aufgaben vor, 
die  speziell  ʹRessourceninterdependenzʹ  erzeugen,  also  die Mitglieder  dazu 
nötigen, ihre nur individuell verfügbaren Ressourcen wie Fachwissen, Erfah‐
rungen, Materialien,  etc.  einzubringen und  in der Gruppe  zu koordinieren. 








einander  arbeiten  zu müssen,  geprägt  sein  soll,  sondern  eher  von  der  Bereicherung,  die  eine 
Kooperation mit sich bringen kann. 
72 Interaktion ist ein wesentlicher Aspekt von Gruppenarbeiten. Sie lässt sich aufteilen in die drei 


















Abb.  27:  Zusammenhang  zwischen  Aufgabenstellung  und  Gruppenleistung  (in 
Anlehnung an Hinze, 2004, S. 83 und Linneweber, 2004, S. 22).  






typen  zurück.  Der  Einsatz  von  disjunktiven  und  konjunktiven  Aufgaben, 
welche die direkte  Interaktion der Gruppenmitglieder  erfordern,  scheint  je‐
doch in einigen Fällen trotzdem angezeigt zu sein: Der Fokus, eine möglichst 
hohe  Gruppenproduktivität  zu  erreichen,  wird  in  diesen  Fällen  abgelöst 
durch  das  Ziel,  spezifische  Vorteile  kooperativer Arbeit  zu  nutzen.  Solche 
Vorzüge sind z. B. eine besonders aktive Be‐ und Verarbeitung der Lerninhal‐
te durch den Lernenden, Motivation durch hohe Gruppenkohäsion, Erweite‐
rung  der  Kompetenzen  beim  kooperativen  Arbeiten  oder  auch  geteiltes 
Fachwissen. Diesen Vorteilen kann sicherlich ebenso viel Gewicht beigemes‐
sen  werden  wie  einer  möglichst  produktiven  Gruppenleistung.  Zudem 
scheint es durchaus möglich, auch in interdependent gestalteten Gruppenar‐
beiten ein qualitativ hochwertiges Ergebnis zu erzielen. Diese Aspekte spre‐




keit und  längere Verfügbarkeit  von  (Lern‐)Inhalten,  gezielte Kommunikati‐
onsmöglichkeiten  zwischen  Einzelnen  und  der  Gesamtgruppe  bzw.  Sub‐
gruppen,  die  Möglichkeit,  als  Teilnehmender  in  mehreren  Subgruppen 










an  Selbststeuerungsfähigkeit  und Medienerfahrung“  erfordert. Wie  Tergan 
(2002, S. 108ff.) erläutert, kann gerade die Selbststeuerung und Eigenverant‐
wortung beim problemorientierten Lernen zu Desorientierung und  ʹkogniti‐














bel.  So  wurde  sich  im  vorliegenden  Untersuchungszusammenhang  dafür 
entschieden, neben dem Begriff  ʹCSCLʹ, der  in  seiner Kurzform  sowohl die 





erfasst werden. Da  die  Betrachtung  kooperativer  Prozesse  und  Situationen 
zwar  einen wichtigen,  jedoch  aber  nicht  entscheidenden  Teil  der Untersu‐
chungen darstellt,  erscheint  ein  solch breit  angelegtes und praktiziertes Be‐
griffsverständnis gut vertretbar. 
7.5 Zusammenfassung 
Das  Kapitel  hat  verdeutlicht,  dass  im  E‐Learning  sowohl  Kooperation  als 
auch Kommunikation dem Medium inhärente, miteinander verwobene Spezi‐
fika aufweisen. Kommunikation wird in diesem Zusammenhang oft in Form 





Face‐Kommunikation  verschiedene  Situation,  die  spezielle  Vor‐  aber  auch 
Nachteile mit sich bringen kann, z. B. eine sachbezogene, weniger ausschwei‐































Nachdem  nun  alle  didaktischen  und  lerntheoretischen Aspekte  unter  dem 
Fokus des zugrunde gelegten Strukturmoment‐Modells eingehend betrachtet 
wurden und  auch  ein differenziertes Kategoriensystem  für die Analyse der 
HeLPS‐Szenarien  erstellt wurde,  rückt die  eigentlichen Erhebung und Aus‐
wertung  der  Daten  in  den  Mittelpunkt.  In  dem  nun  folgenden  Abschnitt 
schließt  sich  deshalb  zunächst  die Vorstellung  des HeLPS‐Projekts,  dessen 
Einzelprojekte die Stichprobe bilden, an. Darauf  folgen die Erläuterung der 














„Das Projekt HeLPS  verfolgt die Ziele,  sportwissenschaftliches  Fachwissen multi‐





Das HeLPS‐Projekt  (Laufzeit  2006‐2011,  Projektleitung:  Prof. Dr.  Josef Wie‐
meyer,  Technische  Universität  Darmstadt,  Institut  für  Sportwissenschaft), 
sollte  die  Entwicklung  und  den  Einsatz  von  E‐Learning‐Angeboten  in  der 
Sportwissenschaft  an  den  hessischen  Universitäten  voranbringen.  Dafür 
wurde  in  drei  Phasen  vorgegangen:  In  der  Projektphase HeLPS‐1  erfolgte 
zunächst eine Bestandsaufnahme zum E‐Learning an den hessischen Univer‐
sitäten; dieser Arbeitsschritt war 2006 abgeschlossen. Von 2006 bis 2009 folgte 
die  Projektphase  HeLPS‐2,  in  welcher  Content  produziert,  eingesetzt  und 
evaluiert wurde. Die  Projektphase HeLPS‐3  schließlich  beschäftigte  sich  in 
den Jahren 2009 bis 2011 mit der Konstituierung technischer und organisato‐
rischer  Infrastrukturen, um die  in HeLPS‐2  entstandenen Angebote  fortlau‐
fend  in  das  Lehrangebot  integrieren  und weiter  ausbauen  zu  können  (vgl. 




• Inhaltsbereich  –  Aufbereitung  ausgewählter  Fächer  in  multimedialen 
Selbstlern‐modulen, 
• Lernzielbereich  – Vermittlung  berufsfeldspezifischer,  anwendungsbezo‐
gener Kompetenzen, 
• Autorensystem – Erstellung und Speicherung von Selbstlernmodulen, 
• Lernplattform  – Durchführung  von  E‐Learning‐Veranstaltungen  in  der 
Sport‐wissenschaft, 









in  Kooperationen  der  einzelnen  Standorte  gearbeitet  wurde.  In  folgenden 
inhaltlichen Bereichen fanden die Produktion und der Einsatz von Lernmate‐
rialien statt: 









































Analyse  eruierten  Ergebnisse  und  eine  entsprechende  Einordnung  auf  die 





le‐Inhalte‐Methoden‐Relation  von  Jank  und  Meyer  (2002)  bzw.  Blankertz 
(2000). Dieses  stellte  zum  einen vermittels der darin  aufgezeigten  Struktur‐
momente einen Klassifikationsrahmen  für die zu untersuchenden Szenarien 





seitig  beeinflussenden  Elementen  zu  verstehen  sind.  Weitere  theoretische 




den  Perspektiven  ʹKonnektivismusʹ  nach  Siemens  (2006,  2008)  und  das 
ʹLernen als Erfahrungʹ nach Meyer‐Drawe (2003, 2008). Ferner wurden Theo‐





Konzeption  zwar mittlerweile  als  zentraler Aspekt  erwiesen,  es  zeigen  sich 
jedoch zwei aktuelle Entwicklungen:  
Die  strukturelle  und  politische Notwendigkeit,  E‐Learning  in  Bildungsein‐
richtungen zu etablieren, und dies möglichst rasch, hat sich in den vergange‐
nen  Jahren zunehmend verstärkt. Parallel haben  sich die Möglichkeiten des 
technisch  Machbaren  permanent  erweitert.  Vor  diesem  Hintergrund muss 
immer  wieder  überprüft  werden,  ob  sich  E‐Learning‐Arrangements  an 
schnellen Lösungen und technisch attraktiven Optionen oder aber am didak‐
tisch Sinnvollen und Durchdachten ausrichten. Im Zuge dessen sollte geklärt 








weist  Hasanbegovic  (2005,  S. 246)  darauf  hin,  dass  E‐Learning‐Initiativen 
diverser Hochschulen häufig isoliert von denen anderer durchgeführt werden. 
Gerade  dadurch,  dass  Versuche  mit  E‐Learning‐Arrangements  meist  im 
Rahmen  in  sich  geschlossener  Projekte  stattfinden, wird  dies  noch  forciert. 
Eine  sinnvolle  Maßnahme  sieht  Hasanbegovic  (2005,  S. 247)  darin,  E‐
Learning‐Szenarien zu kategorisieren, um sie somit transparenter zu machen. 
Nach Meinung  der  Autorin  dieser  Arbeit  gehört  dazu  sinnvollerweise,  in 
solche Kategorien eingeordnete Lehr‐Lern‐Arrangements daraufhin zu unter‐
suchen, ob  es Faktoren gibt, die  entweder generell oder  aber  spezifisch  für 
bestimmte  E‐Learning‐Formen  zum Ge‐  oder Misslingen  eines  E‐Learning‐
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Angebots beitragen.  Insbesondere  sollte dabei der Zusammenhang der  sich 






• Welches  für  diese  Arbeit  sinnvolle  Kategorisierungsmodell  ergibt  sich 
daraus unter Einbezug der diskutierten notwendigen Eigenschaften? 







• Was  lässt  sich  daraus  für  den  weiteren  Einsatz  von  E‐Learning‐
Arrangements schließen? 
9.3 Operationalisierung 
Wie  in Kapitel   9.1  erläutert, wurde  bei der  vorliegenden Untersuchung  als 
theoretischer  Referenzrahmen  das  Strukturmomente‐Modell  von  Jank  und 
Meyer (2002) herangezogen. Für die Analyse wurden die Strukturmomente in 
Variablen übersetzt; diese Variablen wurden  im Kategoriensystem zunächst 





Wie  lassen  sich die  Implikationszusammenhänge von Strukturelementen 
didaktischer Szenarien im E‐Learning erfassen und welche Konsequenzen 





on unter  den  Teilnehmenden darstellte.  So wurde  bspw.  eine  Textpassage, 
welche  Informationen zur Form von Aufgabenstellungen enthielt, der Kate‐




ʹProzesseʹ,  ʹBeziehungenʹ,  ʹHandlungenʹ,  ʹInhalteʹ  und 




den  aus  der  Literatur  extrahierten Kategorien, welche  in Kapitel   5  erörtert 
wurden, bzw.  im  empirischen Material. Die  theoretische Fundierung  sowie 























Die  für  die  Analyse  ausgewählten  Fälle  bestehen  aus  sieben  E‐Learning‐
Projekten  bzw.  ‐Szenarien  im  Rahmen  des  Gesamtprojekts  ʹHeLPS  –  E‐
Learning  in der Sportwissenschaft an den Hessischen Universitätenʹ76. Diese 
Stichprobe wurde  für  die  vorliegende Untersuchung  absichtsvoll  in  einem 
Top‐down‐Verfahren  ausgewählt,  d. h.  die  Kriterien  für  die  Fallauswahl 
wurden  vor  Beginn der  Stichprobenziehung  festgelegt und  nicht  erst wäh‐




mente‐Modell  von  Jank  und Meyer  (2002). Aufgrund  dieser Vorannahmen 
erschien ein selektives Sampling, also die Erstellung eines qualitativen Stich‐
probenplans,  sinnvoll,  bei  dem  anhand  verschiedener  Merkmale  auf  eine 
Stichprobenzusammensetzung  geachtet wurde, welche die  für die Untersu‐
chung  des Gegenstands  relevanten Merkmale möglichst  gut  abdeckte  (vgl. 
Lamnek,  2005,  S. 191f.).  Im  Rahmen  eines  solchen  selektiven  Samplings  ist 
eine heterogene Auswahl der zu untersuchenden Fälle von Bedeutung, da die 
































Die  in dieser Arbeit durchgeführte Untersuchung  lässt  sich als  rekonstruie‐






wertung  in  die  interpretative  Sozialforschung  einzuordnen  (vgl. Meuser & 
Nagel, 1991, S. 453). Soll diese Methode beschrieben und  für eine systemati‐
sche Durchführung aufbereitet werden, wird schnell deutlich, dass das Exper‐














terview  jedoch auch wesentlich breitere bzw.  tiefere  Inhalte und Strukturen 
erhoben  werden,  z. B.  im  Rahmen  von  Evaluationen  bzw.  Evaluationsfor‐







die  Interviews  also  z. B.  unterschiedlich  stark  vorstrukturiert,  verschieden 
aufbereitet sowie unterschiedlich ausgewertet und  interpretiert werden  (vgl. 








Beeinflussung  der  Interviewpartner  entspreche  und  dass  es methodisch  zu 






















tungsschwierigkeiten  des  Experteninterviews weniger  auf methodologische 







Das  explorative  Experteninterview  dient  zur  ersten Orientierung  in  einem 
noch  neuen  oder  unübersichtlichen  Feld.  Mittels  eines  solchen  Interviews 
werden das Thema bzw. Forschungsfeld  strukturiert und  erste Hypothesen 
























qualitatives  Interview  erfolgen;  eine  standardisierte  Befragung  ist  genauso 
denkbar. Mit Anlehnung an Bogner und Menz (2009a)  ist auch die  in dieser 








tenwissens“  (ebd.). Man  bezieht  sich  hier meist  auf  die  Erfassung  sozialer 















rangig die Ausführungen  von Gläser  und  Laudel  (2009)  herangezogen.  Sie 






views  auf.  Sie  verweisen  jedoch  darauf,  dass  eine  genaue Differenzierung 






terungen  ein  Hauptaugenmerk  auf  der  situations‐  und  prozessbezogenen 
Funktion. 
Insgesamt wird  deutlich,  dass  eine Abgrenzung  über  Ziel  und  Zweck  des 
Interviews erfolgt – und nicht über den gesonderten sozialen Status des Inter‐










werden  kann,  inwieweit dieses  in der Lage  ist,  das untersuchte Phänomen 
hinreichend  zu  erklären.  Letztlich  stellt  der  Auswertungsprozess  also  ein 














sich  diese  nicht  auf  das  Erfahrungswissen  der  Experten,  sondern  auf  ihre 
Funktion. Zudem sind die in diesem Kontext erhobenen Ergebnisse nicht zur 





















wobei  sie  darauf  hinweisen,  dass  in  der  aktuellen Wissensgesellschaft  die 
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tierung  oder die Kontrolle  einer Problemlösung  trägt,  oder wer über  einen 
privilegierten  Zugang  zu  Informationen  über  Personengruppen  oder  Ent‐
scheidungsprozesse  verfügt.  Interviewpartner  sind  damit –  strukturell  be‐
trachtet – oft nicht auf der obersten Hierarchieebene zu suchen, sondern erst 
auf  der  zweiten  oder  dritten  Ebene,  wo  Entscheidungen  vorbereitet  und 
durchgesetzt werden,  denn  die  angesprochenen  Entscheidungsprozesse  be‐
dingen ein detailliertes Wissen über interne Strukturen. 
Der Experte hat also – oft aufgrund seiner spezifischen Funktion – einen Wis‐
sensvorsprung  in  einem  bestimmten  Handlungsfeld  inne.  Diesen muss  er 
zwar nicht exklusiv besitzen, es handelt sich jedoch auch nicht um Inhalte, die 
jedem  zugänglich  sind.  Hitzler  (1994,  S. 13f.)  beschreibt  dementsprechend 
Experten als Personen, die  
über Wissen  verfügen,  das wir  selber  nicht  haben,  auf  das wir  aber 
gleichwohl  verwiesen  und  angewiesen  sind,  sobald wir  es  (freiwillig 
oder unfreiwillig) mit bestimmten, unsere eigenen Kompetenzen über‐
steigenden Problemen und Fragen zu tun haben. 
Die  Aussagen  eines  Experten  dürfen  nicht  als  unverbindliche  Annahmen 
formuliert  sein,  sondern  müssen  klar  abgegrenztes Wissen  umfassen  (vgl. 
Meuser & Nagel, 2010, S. 462). Ob ein Befragter sich dieses Wissens allerdings 
auch  immer  vollständig  bewusst  sein muss,  ob  er  also  auch  schon  vor der 




bzw. Handlungen partizipieren,  andernfalls wäre  er bloßer  Informant, kein 
Experte  (vgl. Meuser & Nagel,  2009,  S. 38).  Eine  klassische  Bedingung  für 











z. B.  narrative  Interviews  zielführender  sein  (vgl.  Meuser  &  Nagel,  2010, 
S. 462). 
Die Erhebung von Expertenwissen muss mehr oder weniger über  ʹUmwegeʹ 
erfolgen: Eine  einfache Abfrage  von  Informationen  ist  selten möglich, mei‐
stens  muss  nach  Prinzipien,  Entscheidungsfällen,  Problemen  u. ä.  gefragt 
werden. Auf dieser Basis lassen sich dann überindividuelle handlungs‐ bzw. 
funktionsspezifische Muster  rekonstruieren. Als  besonders  hilfreich  für  die 
Erhebung  solcher  Zusammenhänge  haben  sich  offene,  flexibel  zu  handha‐










dessen Wissen  keiner  umfassenden  Erhebung  bedarf,  und  andererseits  die 
Möglichkeit,  dass  das  Gespräch  unbeabsichtigt  eine  falsche  Richtung  ein‐
schlägt, bei der hauptsächlich die Biographie des Interviewten erhoben wird 



























handene  theoretische  Konzept  ʹeingepasstʹ  werden  (vgl.  Meuser  &  Nagel, 
2010, S. 465). 
9.4.2.4 Durchführung des Experteninterviews 
Bei der Auswahl der  Interviewpartner  ist es  sinnvoll, Organisationsstruktu‐






Für  die  praktische Durchführung  des  Interviews  lassen  sich  einige  Regeln 
formulieren: 
• Der Gegenstand  des  Interviews  sollte  im Vorfeld  vom  Interviewenden 
eingeordnet und dimensioniert werden (vgl. ebd.). 
• Zu Beginn  eines  Interviews  stellen die  Interviewten häufig Fragen  z. B. 
bezüglich  des  Forschungsthemas,  der  forschenden  Institution  oder  der 
Ressourcen.  Sollte  der  Interviewer  diese  Punkte  nicht  schon  erläutert 


















Fall  dann  hauptsächlich  die  persönlichen  Fragen  und  Dilemmata  des 
Interviewten zum Inhalt haben kann (vgl. Meuser & Nagel, 2010, S. 465). 
• Der  Leitfaden  sollte mehr  im  Sinne  eines  Themenkomplexes,  nicht  im 
Sinne  eines Ablaufschemas  gehandhabt werden  (vgl. Meuser & Nagel, 
2009, S. 54). 
• Von den Experten neu aufgebrachte Themen  sollten aufgenommen und 
ggf.  in  noch  folgenden  Interviews  aktiviert  werden.  So  kann  eine 
umfassende  Erhebung  von Wissensbeständen  erfolgen  (vgl. Meuser  & 
Nagel, 2010, S. 465). 
Werden diese Aspekte  beachtet,  ist  es,  gerade wenn der  Interviewte durch 
ausreichend Übung  schon  Sicherheit  in  der Methode  gewonnen  hat, meist 
sehr  gut möglich,  umfassende  Informationen  zum  interessierenden Gegen‐
stand zu erheben. Durch ihren oft narrativen Charakter enthalten so geführte 
Experteninterviews meist auch zusätzliche Elemente, welche für die aktuelle 





vorliegende  Arbeit  vor  allem  aufgrund  ihrer  kontextspezifischen  Passung 









In  einem  Zeitraum  von  fünf Monaten wurde  pro  Standort mindestens  ein 














vollständig  transkribiert.  Die  Transkriptionsregeln  orientierten  sich  an  der 
Auswertungsrichtung:  Pausen,  nicht‐sprachliche Handlungen,  Auffälligkei‐
ten  und  Begleiterscheinungen  des  Sprechens wurden weitestgehend  aufge‐
nommen, Dialekte,  extrem umgangssprachliche Wendungen  etc.  jedoch  ge‐
glättet,  also  ins  Schriftdeutsch  übersetzt,  denn  das  Interesse  bestand  vor‐









































Die  Entscheidung  für  die  Verwendung  der Qualitativen  Inhaltsanalyse  im 
Rahmen dieser Arbeit hatte mehrere Gründe: Zunächst bestand im Wesentli‐








tive  Hermeneutik  nach  Oevermann  und  die  Dokumentatorische  Methode 
nach Bohnsack waren  im Hinblick  auf diese Zielsetzung weniger  geeignet: 
Die Narrationsanalyse beschäftigt sich vorrangig damit, wie spezifische Inter‐
aktionen  den  Lebenslauf  von  Personen  beeinflussen  und  sucht  dabei  nach 
Prozessstrukturen  (vgl. Kleemann; Krähnke & Matuschek,  2009,  S. 198ff.)  – 
ein Anliegen, dass für diese Arbeit nicht relevant war. Die Objektive Herme‐
neutik  ist darauf  ausgelegt,  typische  Strukturen  in Handlungen und Äuße‐
rungen zu erkennen und die Fallstruktur eines Einzelfalles zu rekonstruieren 
(vgl. ebd.). Auch die Qualitative  Inhaltsanalyse nach Mayring orientiert sich 
an hermeneutischen Prinzipien,  sie  taucht  jedoch wesentlich weniger  in die 
feinen Strukturen des Einzelfalls ein als die Objektive Hermeneutik und ist im 
Gegensatz  zu dieser nicht  an  latenten  Sinnstrukturen  interessiert, wie  auch 
die Untersuchung dieser Arbeit. Die Dokumentarische Methode  schließlich 
















von  Ergebnissen  der Anspruch  gestellt wird,  gut  nachvollziehbar  zu  sein, 
dann gilt dieser Anspruch ebenso für die Erhebung dieser Ergebnisse. Genau 
dieser  Forderung  kommt  die Qualitative  Inhaltsanalyse  nach,  denn  sie  hat 
ihren spezifischen Vorteil darin,  











Ein weiterer Vorteil  der Qualitativen  Inhaltsanalyse  besteht  darin,  dass  sie 
durch ihre Methodik dazu zwingt, ohne Ausnahme alle Textbestandteile zu‐




ein  zu  spezifischer  Blickwinkel  eingenommen  wird,  welcher  wesentliche 
Aspekte des Materials außer Acht lässt. 
Dennoch  basiert das Vorgehen der Qualitativen  Inhaltsanalyse  letztlich  auf 
dem Prinzip der Reduktion: Dem Text werden mittels Extraktion Informatio‐
nen entzogen und dann  isoliert vom Ursprungstext ausgewertet. Die zu  in‐
terpretierende  Informationsmenge  wird  also  frühzeitig  reduziert  und  aus 
ihrem Kontext  entfernt77. Die Ursprungsquelle  im  Text wird  allerdings  bei 
allen Reduktionen  immer mitgeführt, um  im Zweifelsfall darauf zurückgrei‐
fen  zu können. Zudem  empfiehlt  es  sich, den Materialkorpus  aus vorange‐
gangenen Analyseverfahren  aufzubewahren,  um  später  –  gemäß  dem An‐
spruch der Qualitativen Inhaltsanalyse –  jeden einzelnen Schritt nachvollzie‐
hen zu können. 





Ende  der  Kategorienbildung  stehen  dann  vorwiegend  ordinalskalierte,  ge‐
schlossene und nicht mehr veränderbare Kategorien mit vorgegebenen Aus‐
                                                          
77 Dies  ist ein weniger sinnvolles Verfahren bspw.  für Untersuchungen  im Rahmen der Biogra‐




prägungen  (vgl. Gläser &  Laudel,  2009,  S. 198f.). Dies  bietet  zusätzlich  die 















anhand  der Qualitativen  Inhaltsanalyse  nach Mayring  durchgeführt,  dabei 

























werden muss. Es  ist also  immer  relevant, aus welchem Zusammenhang ein 
interpretierter Textbestandteil  stammt und wie  er  insofern zu verstehen  ist. 
Ein weiterer  zentraler Punkt, um die Analyse  systematisch zu gestalten,  ist 
die Orientierung  am  Stand der Forschung. Dies  bedeutet, dass die Bildung 
von  Thesen  und Kategorien  und  letztlich  die  gesamte Analyse  immer mit 
Blick auf aktuelle Theorien zum Thema erfolgt. Nicht zuletzt sollte das Au‐
genmerk auf Interkoder‐Reliabilität, also einen Abgleich der Ergebnisse durch 






• Das  Material  sollte  während  der  Interpretation  in  den 
Kommunikationszusammen‐hang eingebettet bleiben. 











Wie schon angedeutet, empfiehlt Mayring  (1995, S. 210) –  trotz der  flexiblen 




















































































thode  definiert: Die Daten wurden  durch  systematisierende  Experteninter‐
views erhoben; Letztere zielten dabei auf das Spezialwissen der Experten ab. 
In  einem  solchen Zusammenhang  stellt  der  oder  die  Interviewte  nicht  das 
Objekt  der  Untersuchung  dar,  wie  z. B.  beim  Einzelfallinterview,  sondern 
vielmehr das ′Medium′ zum interessierenden Bereich. Der spätere Interview‐





























Für  die  Analyse  sollen  so  genannte  ʹAnalyseeinheitenʹ  festgelegt  werden. 
Mayring  (2008,  S. 53)  unterscheidet  dabei  zwischen  der  Kodiereinheit,  der 














als  Paraphrasen  für  die  Zusammenfassung  benutzt werden  (vgl. Mayring, 






de  Elemente  enthalten  sind.  Die  Kontexteinheit  ist  das  Material,  das  zur 
Strukturierung  vorliegt  (vgl. Mayring,  2008,  S. 95f.).  Für  jede Analyseform 
müssen  die Analyseeinheiten  also  speziell  bestimmt werden. Die  folgende 







lyse, wobei  die  Auswertungseinheit  bzw.  die  Kontexteinheit  ein  einzelnes 















se  notwendig. Dies war  dann  der  Fall, wenn  im  Interviewtext  auf weitere 







Kontexteinheit waren die Teile  im  Interview bzw. Material, welche  sich  in‐
haltlich auf die zu explizierende Stelle bezogen – sie konnten also im Extrem‐
fall  aus  einem  ganzen Dokument  bestehen. Häufiger  handelte  es  sich  um 
einzelne Absätze oder Grafiken bzw. quantitative Daten. 
Die einzelnen Analyseformen sind anhand der Analyseeinheiten schon skiz‐
ziert worden. Nun wird  detaillierter  erläutert, wie  die  Formen  angewandt 

























(vgl. Kapitel   9.2); danach  folgt die Bestimmung der Analyseeinheiten. Auch 
diese wurden schon definiert (s. o.): Auswertungseinheit bzw. Kontexteinheit 
ist ein einzelnes Interview, Kodiereinheit eine Proposition. Es folgen nun die 
Schritte  ʹParaphrasierungʹ,  ʹGeneralisierungʹ,  ʹReduktionʹ und  ʹBildungʹ bzw. 























meist  relativ  inhaltsgleiche  Paraphrasen  vor.  Solche  Doppelungen  werden 
nun gestrichen, ebenso wie unwichtige und nicht aussagekräftige Paraphra‐















seschritte  erneut durchgeführt werden  –  so  lange,  bis  das  gewünschte Ab‐
straktionsniveau erreicht ist (vgl. ebd.). 
Die  zusammenfassende  Inhaltsanalyse  bietet  auch  die  Grundlage  für  eine 
induktive Kategorienbildung. Diese  stellt  eine wichtige  Ergänzung  zur  de‐
duktiven Kategorienbildung dar, wie sie z. B. in der strukturierenden Inhalts‐
analyse erfolgt, denn ein wesentlicher Bestandteil qualitativer Forschung be‐
steht  darin,  „auf  einem  möglichst  konkreten,  materialnahen,  deskriptiven 
Level die Auswertungsaspekte aus dem Text heraus zu entwickeln“ (Mayring, 
2005, S. 11). Diesem Auftrag kommt Mayring (2005, 2008) nach, indem er auf 
der  Basis  der  zusammenfassenden  Inhaltsanalyse  ein Ablaufmodell  für die 
induktive Bildung von Kategorien entwickelt. Dabei verweist der Autor  im‐
mer  auch  auf  die  prinzipielle Nähe  zum  offenen  Kodieren  der  Grounded 











vor  festgelegtes  Selektionskriterium  erfüllen. Dieses  Selektionskriterium  be‐
stimmt, 
welches  Material  Ausgangspunkt  der  Kategoriendefinition  sein  soll. 
Dadurch wird Unwesentliches, Ausschmückendes, vom Thema Abwei‐
chendes ausgeschlossen (Mayring, 2008, S. 76). 
Wird  eine  entsprechende  Textstelle  aufgefunden,  erfolgt möglichst  nah  am 
Text die Formulierung eines Kurzsatzes oder eines Begriffes und damit einer 
Kategorie. Bei weiteren Textstellen  findet entweder eine Subsumption unter 
die  bereits  bestehenden Kategorien  statt  oder  es wird  eine  neue Kategorie 










zwar  keine  Veränderungen  am  Kategoriensystem  stattfinden,  Erweiterungen 
jedoch erlaubt und auch wahrscheinlich sind. Aus dem endgültigen Kategori‐
ensystem können bei Bedarf mittels  zusammenfassender  Inhaltsanalyse  zu‐





für die  induktive Kategorienbildung  auch  spezifische Angaben bzgl. der  Interkoderreliabilität. 












Gläser und Laudel  (2009) betonen  insgesamt  recht stark die Theoriegeleitet‐




ven  Kategorienbildung  an,  insbesondere  in  Bezug  auf  die  strukturierende 
Inhaltsanalyse. Der Autor betont  jedoch auch, dass gerade die induktive Ka‐
tegorienbildung,  also  eine  Kategorienbildung  aus  dem  Text  heraus,  ohne 
Rückbezug auf Theoriekonzepte, für die qualitative Sozialforschung von gro‐




Beide Herangehensweisen  gewannen  für  die  vorliegende Arbeit  an  Bedeu‐
tung:  Einerseits  bestand  Interesse  an  der Untersuchung  der  verschiedenen 
Strukturmomente  des  jeweiligen  Szenarios;  die  Kategorien  dafür  wurden 
theoriegeleitet deduktiv gebildet und speisten sich aus dem schon erläuterten 




beitet,  d. h., Unterkategorien  konnten  verändert  und  ergänzt werden.  „Da‐
durch verändert sich die Struktur der Informationsbasis, die auf diesem Wege 
durch die im Material enthaltenen Informationen mit geformt wird“ (Gläser, 













sucht Lehrstrategien  im  Schulunterricht und  bildet dabei  sowohl  induktive 
Kategorien aus dem Material heraus als auch deduktive Kategorien aus der 
didaktischen Metatheorie. Reinhoffer (2005) betont in diesem Zusammenhang 




















onsregeln  für  die  skalierende  Strukturierung  ableiten  (vgl. Mayring,  2008, 
S. 94): 
Diese  Inhaltsanalyseform  hält  vier  verschieden  Ausprägungen  bereit.  Dies 
sind die formale, die  inhaltliche, die  typisierende und die skalierende Struk‐
turierung. Während sich die formale Strukturierung mit der inneren Struktur 
des Materials  beschäftigt,  die  typisierende  Strukturierung  nach markanten 







che  Moment  dieser  Ausprägung  besteht  allerdings  darin,  „Material,  bzw. 






Ziel  inhaltlicher  Strukturierungen  ist  es,  bestimmte  Themen,  Inhalte, 







suchungsvariablen  bzw.  Einflussfaktoren  sowie  Hypothesen  über  Zusam‐
menhänge  zwischen  denselben  (vgl.  Gläser  &  Laudel,  2009,  S. 201).  Diese 
bilden zusammengenommen das Kategoriensystem. Ähnlich wie bei der  in‐
duktiven Kategorienbildung wird während des Durchgangs durch den Text 







• Ankerbeispiele  –  Anführung  konkreter  Textstellen,  die  als  Zuordnungs‐
beispiele dienen. 




ren Kategorien  gleichzeitig  zugeordnet werden. Dies  sichert  eine  ökonomi‐
sche  und  gerade  für  die  spätere  Auswertung  übersichtliche  Arbeitsweise. 
Jedoch war diese Vorgabe für einige Kategorien in der vorliegenden Analyse 
einschränkend  anzuwenden:  So  musste  innerhalb  einer  Variable  bei  jeder 
Textstelle genau betrachtet werden, welchen Unterkategorien diese zugeord‐
net  werden  konnte,  denn  im  Einzelfall  musste  es  dabei  nicht  unbedingt 
nachteilig  sein,  wenn  dies  mehrere  Unterkategorien  gleichzeitig  waren  – 
wenn  bspw.  eine  Textstelle  auf  die  starke  Eigenaktivität  der  Studierenden 
hinwies, war dies  sowohl  für das Verständnis der Lernenden‐ als  auch der 
Lehrendenrolle relevant. Wäre die Textstelle nur einer der beiden Kategorien 
zugeordnet worden, wäre die andere Kategorie undefiniert geblieben, obwohl 
die  Information  für die  spätere Auswertung wichtig gewesen wäre und die 
Zuordnung zu einem bestimmten Lernverständnis vereinfacht hätte. Weiter‐
hin sollte darauf geachtet werden, nicht zu viele Aspekte in einer Analyseein‐
heit  zu  platzieren,  damit wichtige  Informationen,  etwa Kausalketten,  nicht 
aus  dem  Blick  geraten.  Sinnvoller  ist  es,  einzelne Aspekte  aufzuschlüsseln 














Aspekte,  die  von  einigen Autoren  kritisiert werden  (vgl. Gläser &  Laudel, 
2009,  S. 198f.).  In  diesem  Zusammenhang  bieten Gläser  und  Laudel  (2009, 
S. 205)  ein  variierendes  Vorgehen  an:  Tauchen  im  untersuchten  Text  neue 













das  Spannungsverhältnis  von Theorie und Daten  [...]  aufrechterhalten 
und kann in einem späteren Stadium der Auswertung, das heißt mit ei‐
ner  wesentlich  besseren  Kenntnis  des  Materials,  behandelt  werden 
(ebd). 
Ein weiterer Vorteil dieses Vorgehens besteht darin, dass so der in Mayrings 
(2008) Modell  integrierte Probedurchlauf durch  einen Teil des Materials  (7. 
Schritt)  entfallen  kann,  da  eine  Revision  jederzeit  möglich  und  auch  er‐
wünscht ist. 
Die  beschriebene  Methodik  von  Gläser  und  Laudel  (2009)  wurde  für  die 
Auswertung  weitgehend  übernommen.  Gerade  für  den  theoriegeleiteten 
Auswertungsschritt war  es  sinnvoll, nicht vermittels des Materials  ein  evtl. 










Nachdem  die  wesentlichen  Merkmale  der  strukturierenden  Inhaltsanalyse 







Konsequenz,  dass  es  bei  der  Explikation  nicht  um Materialreduktion  geht, 
wie bei den anderen beiden vorgestellten Techniken,  sondern um eine Ver‐
größerung der Datenbasis. 
Generell  wird  für  die  Explikation  zunächst  festgelegt,  welche  Textstelle  – 










rende  oder  auch  das Gegenteil  des  Sachverhalts  beschreibende  Textstellen 
heranziehen. Zudem  sollte überprüft werden, ob die zu explizierende Stelle 














Analysierenden.  Insofern  sind  die Auswahl  des  hinzugezogenen Materials, 
die dabei entstehenden Annahmen sowie die angenommene Passung auf die 
zu explizierende Textstelle jeweils genau zu begründen. 
Um  die  Explikation  an  das  übrige  bearbeitete  Datenmaterial  anzupassen, 
muss  daraus wieder  eine  Paraphrase  gebildet werden; Mayring  (ebd.)  ver‐
weist dabei auf die Technik der zusammenfassenden Inhaltsanalyse. Bei Wi‐
dersprüchen  innerhalb der Explikationen müssen diese  in mehreren alterna‐










Abb.  38: Ablaufmodell  für  die  explizierende  Inhaltsanalyse  (vgl. Mayring,  2008, 
S. 78). 






Für die praktische Umsetzung der Methode  eröffnet  sich  in Anlehnung  an 
Gläser und Laudel (2009, S. 217) noch die Option, dass nicht nur Textbestand‐
teile  in Kategorien  festgehalten werden  können,  sondern  auch Hypothesen 
und  Ideen, die sich während der Analyse manifestieren sowie Verweise auf 
Hintergründe,  die  an  der  ausgewerteten  Textstelle  nicht  explizit  genannt 















gehensweise bei der Auswertung  […] kaum noch  in allgemeine Regeln  fas‐
sen“ (Gläser & Laudel, 2009, S. 246). Allenfalls Strategien zum Vorgehen las‐




Hinsichtlich  der  Datenaufbereitung  und  ‐analyse  kam  unterstützend  das 
Analyseprogramm MAXQDA  zum  Einsatz. Dieses  bietet  sowohl  die Mög‐
lichkeit für ein strukturiertes  inhaltsanalytisches Vorgehen – hier mittels der 
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring – als auch verschiedene Optionen, 










den  Analyseschritte  bietet MAXQDA  ausreichende  Funktionen.  So  schlägt 











Paraphrasen  eine  Tabelle  zusammenzustellen,  z. B.  in  einem  Textverarbei‐
tungsprogramm, und erst dann übergeordnete Codes in MAXQDA zu bilden, 
wenn die Kategorien abstrakt und übersichtlich bzw. kurz genug sind82. 
Für  eine  induktive Kategorienbildung  im Rahmen der Qualitativen  Inhalts‐


















Variablen  ʹProzesseʹ,  ʹBeziehungenʹ,  Handlungenʹ,  ʹInhalteʹ  und 
ʹLernverständnisʹ sowie den dafür definierten Dimensionen und  Indikatoren 
(vgl. Anhang I sowie Kapitel  5). Recht früh im Auswertungsprozess erwies es 
sich  jedoch  als  sinnvoll,  diese  Struktur  –  neben  der  ohnehin  antizipierten 
Ausdifferenzierung der Kategorien aufgrund der Arbeit mit dem Material – 
noch zu erweitern. So wurde die Variable  ʹErgebnisseʹ aufgelöst und das Ka‐
tegoriensystem  stattdessen  in  die  Bereiche  ʹFaktenʹ  und  Ergebnisseʹ  geteilt. 
Darunter  wurden  jeweils  die  schon  vorhandenen  Variablen  ʹProzesseʹ, 
ʹBeziehungenʹ,  Handlungenʹ,  ʹInhalteʹ  und  ʹLernverständnis/Lernenʹ  subsu‐
miert. Diese waren  somit  im Kategoriensystem, wie  in Kapitel   9.3 erläutert, 
doppelt vorhanden: In einem ersten Teil unter der Überschrift ʹFaktenʹ und in 




Auf  der Grundlage  dieses Kategoriensystems  – welches  sich  im  Laufe  der 
Analyse,  wie  schon  angedeutet,  noch  erweiterte  –  wurden  zunächst  alle 
Fundstellen der ʹHauptvariableʹ, also z. B. ʹProzesseʹ, ʹInhalteʹ etc., zugeordnet, 




code  eine  Fundstelle  zugeordnet werden  sollte, wurde  diese  zunächst  auf 
einer übergeordneten Ebene belassen, um sie dann in einer späteren Überar‐
beitung bei besserem Kenntnisstand  sachlogisch  richtig  eingliedern zu kön‐
nen. War bspw. von Foren die Rede, aber noch nicht deutlich, in welcher Fre‐
quenz  diese  genutzt wurden,  verblieb  die  Fundstelle  in  der Oberkategorie 
ʹForenʹ, bis durch Kenntnisse aus dem weiteren Textmaterial bzw. vermittels 
einer explizierenden Inhaltsanalyse die genauere Zuordnung zu einer Subka‐
tegorie möglich wurde. Nach  einem  ersten Durchgang  durch  das Material 







blen,  zu denen  keine Textstellen  gefunden worden waren,  zwecks  besserer 








gen.  Letzteres  wurde  ermöglicht,  indem  Textpassagen,  welche  solche  Zu‐





werden, welche  erläutern, wie  sich  eine Beziehung  von  einem  Strukturmo‐
ment zum anderen gestaltet. So wurde bspw. in einem Projekt darauf hinge‐
wiesen, dass die Verdeutlichung an Beispielen zu einer intensiveren Verarbei‐
tung von  Inhalten und zu einem Zuwachs an Wissen  führte  (vgl. Projekt 7: 
Marburg_Fokus_SS09, 297‐297). Die Paraphrase  (ʹVerdeutlichung an Beispie‐







Kapitel   5)  fallen  diese  Aspekte  unter  das  Strukturmoment  Lernverständ‐
nis/Lernen.  Es  besteht  also  eine  durch  die  geschilderte  Paraphrase  belegte 










• den  Namen  der  Paraphrase,  dem  das  Memo  zugeordnet  ist 
(ʹVerdeutlichung an Beispielen/bildliche Veranschaulichungenʹ), 
• eine  kurze  Beschreibung  des  Phänomens  (ʹVerdeutlichung  an 
Beispielen/bildliche Veranschaulichungen, insbesondere, wenn ein Bezug 
zur  Praxis  damit  hergestellt  wird,  führt  evtl.  zu  einer  intensiveren 
Verarbeitung von Inhalten und Wissenszuwachsʹ), 
• weitere mit dem Memo verknüpfte Kategorien. 






• ʹErgebnisse  /  Ergebnisse  Lernverständnis  /  Lernen  /  Wissenszuwachs  / 
Wissenszu‐wachs erfolgtʹ, 
• ʹErgebnisse  /  Ergebnisse Handlungen  / Methoden/Beteiligung  der  TN  / 
Intensive Auseinandersetzung mit den Inhaltenʹ, 
• ʹFakten  / Fakten Handlungen  / Lehr‐Aktionsformen  / Verdeutlichung an 
Beispielen / bildliche Veranschaulichungʹ. 
Die  angeführten  Codes  beinhalten  jeweils  als  erstes  die  Oberkategorie 
ʹErgebnisseʹ  oder  ʹFaktenʹ  (kursiv  gesetzt),  danach  folgen  in  hierarchischer 


























ten  Seite  sind  die  dem  Handlungsmoment  zugeordneten  Codes 
ʹVerdeutlichung an Beispielen/bildliche Veranschaulichungenʹ und  ʹIntensive 









sieben  Szenarien,  also  in  einer Einzelbetrachtung der  Fälle, wie  von Gläser 
und Laudel (2009, S. 247) vorgeschlagen. Dabei wurden sämtliche Codes und 
Memos genau geprüft und auch einige mögliche weitere, mehr hypothetische 




zwischen den  Strukturmomenten  aufzudecken  –  sie waren  jedoch mit Vor‐
sicht zu behandeln und genau mit Rückblick auf die Textbasis zu prüfen, da 
eine solche Überschneidung auch frei von inhaltlichem Sinn sein kann. 
Die Darstellung  in Abb.  40  stellt  nur  einen  reduzierten,  sehr  kleinen Aus‐
schnitt aller visualisierten Verbindungen dar. Unter Einbezug aller Codes und 















Mit der  obigen  Erläuterung  von Coding‐Darstellungen  in MaxMaps  ist  ein 




die  eingangs  gestellte  Frage  nach  den  Implikationszusammenhängen  der 
Strukturmomente  in didaktischen  Szenarien und den daraus  resultierenden 
Konsequenzen ermöglichen. Bevor die diesbezüglichen Ergebnisse dargestellt 
















Mit  sieben  zu  untersuchenden  Szenarien  lag  eine  vergleichsweise  geringe 
Zahl von Einzelfällen vor, was es möglich machte, zunächst jeden Fall für sich 
zu  rekonstruieren. Erst  im Anschluss  erfolgte  dann  ein Vergleich der  Fälle 
bzw. ihrer Kausalmechanismen (vgl. Kapitel  10.8 und  10.9. Konkret bedeutete 
dies  für  die  durchgeführte Analyse,  dass  zunächst  die  ʹFaktenʹ  eines  jeden 
Falles zusammengestellt und daraus eine kurze Projektbeschreibung erstellt 
wurde  (vgl. Kapitel   10), danach  erfolgte die Rekonstruktion der Kausalme‐
chanismen. Ziel dabei war, 










tet werden,  also Ansichten  der  Interviewpartner  oder  in Dokumenten  ver‐
merkte Annahmen. Hierbei  ist wichtig,  zu  beachten,  dass  solche Aussagen 
häufig von der subjektiven Sicht der Berichtenden geprägt sind und dement‐
























eigenständig  anhand der  erhobenen  Informationen Kausalmechanismen ab‐
















2. Welche Faktoren  treten überraschend auf  (wurden nicht erwartet), 
welche erwarteten Faktoren fehlen? 
3. Wenn  unterschiedliche  Bedingungen  zu  gleichen  Wirkungen  ge‐
führt  haben:  Welche  der  Ursachen  sind  funktional  äquivalent? 
(Funktionale Äquivalente sind Bedingungen, die die Wirkung ande‐
rer Faktoren ersetzen können.) 
4. Wenn  gleiche  Bedingungen  zu  unterschiedlichen  Wirkungen  ge‐
führt haben: Welche versteckten, das heißt bisher nicht  in die Ana‐
lyse  einbezogenen Faktoren  sind  für die Unterschiede verantwort‐
lich? 
In  der  Analyse  bzw.  Interpretation wurde  diesen  Leitfragen  entsprechend 
zunächst  ein  Vergleich  der  didaktischen  Szenarien  vorgenommen.  Dafür 
wurden – dies  ist detailliert erläutert  im entsprechenden Kapitel   10.8 – aus‐
gewählte Kategorien nach dem Vorbild der Kategorisierung nach Baumgart‐
ner  (2001,  2002)  in  ein Würfelmodell  integriert,  um  so  die  Szenarien  darin 
einordnen  zu  können. Diese Kategorisierung  beinhaltete  automatisch  einen 
Reduktionsschritt  hinsichtlich  der  Komplexität  der  didaktischen  Arrange‐
ments. Ein solcher Schritt kann zwar Merkmale verdecken, ist jedoch zentral, 
um die Szenarien auf eine vergleichbare Ebene zu heben. 
Im  Anschluss  wurde  überprüft,  welche  Relationen  zwischen  bestimmten 









ment‐Relationen  spielt.  Dabei  interessierte,  ob  sich  jene  Szenarien,  welche 






chenden Strukturmoment‐Relation  rückgeprüft, ob hier  tatsächlich auch  ein 
logischer  Zusammenhang  vorliegt,  ob  die Übereinstimmungen  im  didakti‐
schen  Szenario  also  die  Kongruenzen  in  den  Strukturmoment‐Relationen 
erklären können. Insofern hatte dieses Vorgehen, neben einer Einordnung in 
den Zusammenhang des gesamten Szenarios, auch die Funktion, die gefun‐
denen Strukturmoment‐Relationen  an den Szenarien  zu überprüfen und  zu 
untermauern.  
Es  wurden  in  diesem  Analyse‐  bzw.  Interpretationsschritt  immer  alle  zur 
Überprüfung  verwendeten  Strukturmomente  herangezogen,  da  davon  aus‐
gegangen werden kann, dass Ursachen bzw. Wirkungen  für die Relationen 
nicht immer allein auf die Strukturmomente beschränkt sind, zwischen denen 





• Szenarien  zwar Kongruenzen  im  didaktischen Arrangement  aufwiesen, 
jedoch keine übereinstimmenden Strukturmoment‐Relationen oder 
• Szenarien  Kongruenzen  in  den  Strukturmoment‐Relationen  zeigten, 
jedoch  keine  Übereinstimmung  in  einem  Prozess‐,  Beziehungs‐  oder 
Handlungsmoment. 
                                                          




Um hier Aspekte  zu  finden, die  erläuternd wirken konnten, wurde wieder 
detaillierter auf alle Punkte zurückgegangen, welche die jeweiligen Struktur‐
momente beschreiben. Dabei wurde überprüft, welche Merkmale sich in den 
Arrangements  unterscheiden  und  ob  diese Unterschiede  eine mögliche  Be‐
gründung  für die  inkongruente Entwicklung der Lehr‐Lern‐Situationen sein 
könnten.  Dabei  wurden  auch  hier  jeweils  Merkmale  aus  allen  Kategorien 
herangezogen, um keine möglichen Begründungen  für die  festgestellten  In‐




Als hilfreich  erwies  sich  in diesem Zusammenhang  ein Export der Darstel‐
lung mit dem Code‐Matrix‐Browser in Excel und eine dortige Sortierung und 
Weiterverarbeitung. Nachzuvollziehen und  im Detail beschrieben  ist dieses 
Vorgehen  im direkten Kontext der Analyse  in Kapitel   10.9. Zielführend war 
oft auch ein Blick  in die Einzelfallinterpretation,  in welcher sich häufig Aus‐




tes  noch  weitere  Aspekte  deutlich,  welche  eine  Strukturmoment‐Relation 









die  Form der Datenaufbereitung und  ‐analyse  sowie das Vorgehen  bei der 
Dateninterpretation  erläutert wurden,  kann  nun  zur  konkreten Darstellung 
der Ergebnisse dieser Analyse und deren  Interpretation übergegangen wer‐
den. Diese Darstellung  folgt  in  ihrer  Struktur dem Ablauf der  vollzogenen 
Datenanalyse und ‐interpretation. 







Strukturmomente  und  ihrer  Verbindungen  mit  der  MAXQDA‐Funktion 
ʹMaxMapsʹ.  Die  Erörterung  des  Szenarios  und  der  Strukturmoment‐
Relationen  erfolgt  immer  im Wechsel, d. h.  es werden  für  alle Projekte der 
Reihenfolge  nach  ihr  didaktisches  Szenario  und  ihre  Strukturmoment‐
Relationen geschildert. In einem dritten Schritt folgen die Ergebnisse des Ver‐
gleichs der Projekte hinsichtlich  ihrer  didaktischen Szenarien,  also der Fakten. 
Schließlich wird in einem vierten Schritt erläutert, welche Ergebnisse der Ver‐
gleich hinsichtlich der Strukturmoment‐Relationen zwischen den sieben Szenari‐
en  zeitigte. Um diese Ergebnisse  zu untermauern und  zu vervollständigen, 
erfolgte im Zuge dessen ein Rückbezug auf den Vergleich der Szenarien bzw. 
Fakten, welcher in Kapitel  10.10 geschildert wird.  
Mit  dem  beschriebenen Auswertungsvorgehen war  ein mehr  oder weniger 
iteratives,  zumindest  aber  kreisförmiges Vorgehen  gegeben, welches  in der 










Im Anschluss  an  die  Erörterung  dieser Auswertungsergebnisse  und  deren 













glaube  ich,  ein  bisschen  schwieriger. Das  kann man,  glaube  ich,  im Diskurs  […] 
dann  irgendwie besser klären  […]. Diese praktische Umsetzung, da sehe  ich dann 
auch wirklich die Vorteile des Mediums, dass man da nicht nur  einen Text  liest, 
sondern diesen Text auch verdeutlichen kann. Durch audiovisuelle Medien etc. Was 





Dabei  wurden  der  erziehende  Sportunterricht  und  der  in  ihm  enthaltene 
Doppelauftrag, also die parallele Vermittlung von Inhalten und „von Werten 





























• die  Entwicklung  von  Mündigkeit  durch  die  selbständige  kooperative 















(vgl. Hessisches Kultusministerium,  o. J.,  S. 8f.). Die Kurse  im untersuchten 





nar. Übergreifend  lässt  sich  für  die  behandelten  Themen  und  die Art  und 
Weise  Ihrer Erarbeitung  festhalten, dass hier,  angelehnt  an die Kategorisie‐
rung nach Baumgartner (2001, 2002; vgl. Kapitel  4.5), das Lernen von Fakten, 





ren. Die Zeit  für  die  Bearbeitung  der  Inhalte wurde  zum  Teil  vorgegeben. 





Das  Szenario  verortete  sich  nach  Aussage  der  Durchführenden  lehr‐lern‐
methodisch  eher  im Bereich des  situierten Lernens,  begründet  auf die  not‐











jedoch  auch  andere Vermittlungsformen, was  nicht  überrascht,  da  ein  rein 
situiertes Lernen in der Praxis nur selten anzutreffen sein dürfte; meist erfolgt 
eine Methodenmischung, wenn  auch mit  Schwerpunkten.  So wurden  auch 
hier im Onlinekontext die Inhalte einerseits vom Lehrenden eher instruierend 
dargeboten,  andererseits  aber  auch gemeinsam,  z. B.  in Kleingruppen,  erar‐
beitet sowie diskutiert. Weiterhin wurde versucht, Anwendung und Transfer 





tive Elemente  –  gemeint  sind  hier  interaktive Anwendungen über  einzelne 
Selbstkontrollfragen hinaus – fanden keinen Eingang in die Lernkurse. 
Zur  eigenen  Kontrolle  des  Leistungsstands wurden  unbewertete Multiple‐




























89 In der  folgenden Darstellung werden  lediglich die vier Strukturmomente  ʹInhalteʹ,  ʹProzesseʹ, 








werden: Wo bestehen Relationen  zwischen den  Strukturmomenten, wo  fin‐
den sich dabei Schwerpunkte und wie lassen sich die Verbindungen erklären? 




dass das  Strukturmoment  ʹProzesseʹ  in  starker Verbindung mit dem  Struk‐
turmoment  ʹBeziehungenʹ  steht. Die nächstintensive Verbindung  findet  sich 
zwischen  ʹLernverständnis/Lernenʹ und den Handlungen. Letzteres Moment 















































das  Wesentliche  quasi  konzentrieren  konnten  (Projekt  1:  Frank‐
furt_050809_gesamt, 285‐285). 
Dabei  ist  zu  beachten,  dass  sich  diese Kommunikationsstruktur  entwickelt, 
obwohl in konstanten Kleingruppen gearbeitet wird, diese Konstanz also eine 
persönlichere Beziehung der Gruppenmitglieder  theoretisch  hätte  begünsti‐
gen können. 
Eine weitere  Folge  des  niedrigen  Präsenzanteils  könnte  die  Tatsache  sein, 
dass sich die Teilnehmenden von der Seminarleitung mehr Anteilnahme am 


















Nutzung  der  Inhalte  verbindlich  vorgegeben  und  auch  in  der Zeitstruktur 
gibt es einige, wenn auch vergleichsweise wenige Vorgaben. Dennoch fühlen 
sich die Teilnehmenden nicht oder wenig fremdbestimmt und empfinden das 
Arbeiten  als  weitgehend  autark.  Der  Interviewpartner  formuliert  dies  im 
Hinblick auf  eine  im Projekt  erfolgte Analyse der Einflussnahme  externaler 
Regulation: 
Die Einflussnahme von außen  […]  ist am Ende  eben auch wieder,  ich 
glaube,  hochsignifikant  […], höher  bei den Präsenzgruppen  jetzt wie‐
derum. Also, die haben das scheinbar so empfunden, als dass sie eben 
von  außen  reguliert werden. Also  irgendwie  stärker  als  die  Blended‐

























liche. Dies  führt zu  einer  effizienzorientierten Arbeitsweise, welche als ver‐
mittelnde Variable wiederum die  intensive Auseinandersetzung vieler Teil‐









Auch, wenn  es  eben  damit  auch wiederum  eine  externale Regulation 
[…]  ist  in dem Moment,  aber  […]  es  ist  also dadurch, glaube  ich, ge‐
winnbringender, wenn man einfach auch ein bisschen von außen dafür 








Es wurde  jetzt  auch  nicht,  also  hatte  ich  jetzt  zumindest  so wahrge‐
nommen,  nicht  in  so  einem  negativen  Zusammenhang  […]  erwähnt 
(Projekt 1: Frankfurt_050809_gesamt, 345‐345). 
Eine  eindeutig  positive  Wahrnehmung  der  Teilnehmenden  findet  sich  im 







allein auch  schon  sehr viel mehr mitgenommen haben. Dass man  sich 
das eben dann auch mal gesehen hat, wie das eben umzusetzen ist oder 
wie  das  in  der  Praxis  dann  wirklich  aussieht  (Projekt  1:  Frank‐
furt_050809_gesamt, 341‐341). 
Damit  ist  eine Verbindung zur Komponente  ʹLernverständnis/Lernenʹ gege‐
ben,  in welcher  Veranschaulichung  sowie  entdeckendes  und  verstehendes 
Lernen verankert sind. Der Einsatz von multimedialem Material  ist generell 
durch  die Voraussetzung  gekennzeichnet,  dass  dieses  unter  Beachtung  be‐
stimmter  Gestaltungsprinzipien  (vgl.  Kapitel   6.5.3.3)  sorgfältig  aufbereitet 
und sinnvoll eingebunden sein muss, um beim Lernprozess einen Mehrwert 
zu erzielen. Tatsächlich  fällt bei der Betrachtung der eingesetzten Lernkurse 
auf,  dass  entsprechend  des  Multimediaprinzips  bildliche  Darstellungen  in 
Form von Grafiken und Tabellen  sinnvoll  zur Verdeutlichung von  im Text 
























chen Ausbildungʹ verortete  sich  im  sportpädagogisch/‐didaktischen Bereich 
und deckte dabei Inhalte aus der Sportpraxis ab. Ziel der Veranstaltung war 













Das  Seminar  zeigt  wiederkehrende  und  dabei  sequenzielle  Strukturen  im 
Ablauf. Insgesamt weist es eine stark vorgegebene Zeitstruktur auf, was auch 
mit dem hohen Anteil an Präsenzphasen zusammenhängen dürfte. Das Onli‐











sätzlich Beispiele  zur Verdeutlichung  der  Sachverhalte  boten.  Im Wesentli‐
chen wurde sowohl in den Online‐ als auch in Präsenzphasen an einer durch 
die  Studierenden  selbst  zu  erstellenden  Softwareanwendung  zu  einem  frei 






Die  kooperative Arbeit  fand  in  konstanten Kleingruppen  statt; Onlinekom‐
munikation war dabei ausschließlich freiwillig angelegt und per E‐Mail, Chat 
und  Foren möglich. Die  tutorielle Unterstützung  bestand  vorrangig  darin, 




und  ‐ergebnisse  erfolgte  zudem  über  sowohl  bewertete  als  auch  nicht‐
bewertete Lernerfolgskontrollen, wobei auch  interaktive Elemente zum Tra‐
gen kamen. 
















Die Nutzung  einiger Onlineinhalte  –  der  Lernmodule  –  erfolgte  in  diesem 
Projekt optional. Dies hatte den Vorteil, selbstbestimmtes Arbeiten zu ermög‐




















mehr  (Projekt  2:  Gießen_E‐Learning  in  der  Sportlehrerausbildung, 
658‐661), 
bzw.:  „Freiwillig mache  ich  es  auch  nicht. Dazu  reicht mir  die  Zeit  nicht“ 
(Projekt 2: Gießen_E‐Learning in der Sportlehrerausbildung, 359‐359). 










men,  dass  die  Teilnehmenden  in  der Regel  nach  eindeutigen Vorgaben  zu 









In diesem Kontext  entsteht  jedoch  auch  schnell Verunsicherung, wenn  ent‐
sprechende  Vorgaben  fehlen.  Aus  einer  solchen  Suche  nach  Eindeutigkeit 
resultiert zudem häufig, „dass die Studierenden die vom Dozenten erstellten 













bekommen müssen.  […] Die haben  sich unheimlich  schwer damit getan  […],  sich 








Methoden  für die  integrative Vermittlung  von  Sportspielen,  ist  also  in den 









Damit  ist auch auf die  schon  in Projekt 1  relevante Vermittlungslücke zwi‐
                                                          









digen,  also  auf das  soziale Miteinander und den Umgang mit Regeln  (vgl. 
Scheid & Albert, 2010, S. 64). Dafür wurde Content produziert, welcher 
neben dem Erwerb von Fachkenntnissen auch Selbständigkeit und Ei‐
genverantwortlichkeit  sowie  Team‐  und Kommunikationsfähigkeit  als 
wichtige  Faktoren  der Allgemeinbildung  im Rahmen  der  integrativen 
Sportspielvermittlung (Scheid & Albert, 2010, S. 63), 
 also wesentlich den Doppelauftrag des Sports thematisierte. 
Mit den  beschriebenen  Inhalten wandten  sich die Module  im untersuchten 
















Das  vierte Modul  bot  einen  praxisbezogeneren  Einblick  in  die  behandelte 
Thematik als die drei zuvor zu bearbeitenden Module, indem es u. a. mit ver‐
anschaulichenden  Videosequenzen  arbeitete, welche  die  praktische Umset‐




Zusätzlich  zur  Einzelerarbeitung  von  Inhalten  in  der  Onlinephase  wurde 
kooperativ  in konstanten Kleingruppen  sowohl online  als  auch  in den Prä‐
senzphasen  gearbeitet. Ein wichtiges  Element  stellten  dabei  die Diskussion 
zuvor bearbeiteter Selbstkontrollfragen dar (vgl. Scheid & Albert, 2010, S. 70). 
Kommuniziert werden konnte  sowohl über E‐Mail  als  auch über Chat und 
Foren, wobei  die Nutzung  der  Foren  zeitweise  verpflichtend,  die Verwen‐
dung der übrigen Kommunikationsmittel jedoch ausschließlich freiwillig war. 
In den Onlinephasen erfolgte neben den beschriebenen Aktivitäten einerseits 
eine  eher  lehrendenzentrierte Darbietung der  Inhalte  sowie anderseits  auch 
die praktische Anwendung bzw. der Transfer des Gelernten. Die Präsenzpha‐
sen wurden über das Genannte hinaus zur Einführung in das Seminar sowie 
für  die  Klärung  organisatorischer  und  technischer  Fragen  genutzt.  Die 
Hauptaufgaben  in  der  tutoriellen  Betreuung  bestanden  in  der  Festlegung 
inhaltlicher Schwerpunkte,  im Bereitstehen  für Fragen und  in der Anleitung 
des Arbeitsprozesses. Dafür waren zum Teil auch  festgesetzte Zeiten vorge‐
sehen.  









In diesem  Szenario besteht vor  allem  ein  starker Zusammenhang  zwischen 
den Handlungen und den  Strukturmomenten  ʹBeziehungenʹ und  ʹProzesseʹ. 
Weitere Relationen zeigen sich zwischen den Prozessen und den Beziehungen, 
den Prozessen und  ʹLernverständnis/Lernenʹ  sowie zwischen den Handlun‐

















Falls  es  am  Ende,  bis  zum  Präsenztermin,  halt  immer  noch  nicht  ab‐
schließend unseren Wünschen  nach  entsprechend  beantwortet wurde, 
dann haben wir dort natürlich  auch noch mal  einen  Schwerpunkt ge‐
setzt (Projekt 3: Kassel_011009_GP_gesamt, 37‐37). 
In diesem Rahmen zeigt sich, ohne an dieser Stelle zu werten, dass die Teil‐
nehmenden  solche  Interventionen nicht  als negativ  empfinden,  sondern  im 
Gegenteil nach eindeutigen Vorgaben bzw. Ergebnishorizonten streben: 
Viele Studierende haben gesagt, dass sie es naja, so einen strukturierten 











ligt  haben,  auch  in den Präsenzsitzungen  sehr präsent waren. Es war 
aber auch  so, dass von denen, die  sich weniger beteiligt haben,  in der 
Präsenz manche deutlicher hervorgetreten  sind, was  vielleicht  einfach 
mit  dem  Medium  auch  zusammenhängt  (Projekt  3:  Kas‐
sel_011009_GP_gesamt, 56‐56). 
Dass  sich  die  online Aktiven  in  der  Präsenz  häufig  beteiligen,  erklärt  sich 
zunächst dadurch, dass dies Teilnehmende sind, die nicht nur die Arbeit über 
das  Internet  akzeptieren,  sondern  insgesamt  –  zumindest  im  Rahmen  des 









Präsenz‐  der  Onlineinteraktion  vorziehen  sowie  durch  die  Tatsache,  dass 
auch in diesem Projekt online ein tieferer Austausch und damit die Onlinebe‐
arbeitung mancher Themen eher schwer fallen: 
Es  gibt  immer  mal  wieder  so  einzelne  Aspekte,  die  nicht,  oder  nur 
schwierig über so eine Plattform geklärt werden können, die man dann 






Innerhalb  des  Strukturmoments  ʹBeziehungenʹ  bildet  sich  die  Problematik 
mangelnder  direkter  und  persönlicher  Sozialkontakte  und  eines  zu  schwa‐
chen Austausches heraus. So wird im Verlauf des Seminars „das Fehlen von 

















lich vorgegeben  sind.  In diesem Projekt  ist die Teilnahme am Seminar ver‐






















Vermuten  ließe  sich  hier  u. a.  ein  Zusammenhang  zu  den  Inhalten, wenn‐
gleich sich ein solcher in der Untersuchung nicht direkt gezeigt hat. In jedem 
Fall  scheint  in der untersuchten Seminarform ein Wissenszuwachs zu erfol‐

























ausforderung  sowohl  für  Studierende  als  auch  für Lehrende dar, denn das 
Vorwissen und Verständnis für diesen Themenbereich ist bei den Studieren‐
den meist  sehr  unterschiedlich  ausgebildet.  Dieser  Tatsache  versuchte  das 








einandersetzung mit den  Inhalten,  genauer:  „ein  situiertes Lernen  in  annä‐
hernd authentischen Lernumgebungen“  (ebd.) angestrebt. Umgesetzt wurde 
dies  in  einem  Blended‐Learning‐Kontext, welcher  selbstgesteuertes  Lernen 
inklusive kleiner praktischer Projekte  ermöglichte  (Kibele, 2010,  S. 132). Die 
Inhalte wurden dafür  in Lernmodulen  angeboten, welche Animationen,  er‐
läuternde  Texte,  Videos  und  auch  interaktive  Bestandteile  enthielten. Hier 
wird eine Vielzahl an medialen Elementen offenbar, welche auch bewusst so 
initiiert  wurde,  um  vielfältige  (Sinnes‐)Zugänge  zum  Thema  zu  eröffnen. 
Anhand  der  Lernmodule  wurden  die  Themenfelder  ʹGehenʹ,  ʹWerfenʹ, 
ʹSpringenʹ und  ʹDrehenʹ erläutert, welche meist durch Beispiele veranschau‐
licht  wurden.  Lehr‐lern‐theoretisch  lässt  sich  die  Inhaltsvermittlung  mit 
Baumgartner  (2001,  2002)  in  die  Felder  ʹFaktenlernenʹ  sowie  ʹRegeln‐
/Kontextlernenʹ einordnen. 




betreut;  auch unabhängig  von  diesen Zeiten war  für  Fragen  eine  tutorielle 
Betreuung  gewährleistet.  Zudem  waren  begleitend  zur  Präsenzzeit  Ar‐












die  Durchführung  kleiner  Praxiseinheiten,  für  die  auch  der  Onlinebereich 
bzw. Onlinezeiten genutzt wurden. Dementsprechend erfolgte in der Online‐









































ligung  konstituieren  ihrerseits  nun wiederum  eine Verbindung  zum  Struk‐
turmoment  ʹLernverständnis/Lernenʹ  bzw.  allgemeiner  ʹLernenʹ. Die Unter‐
schiede  in der Intensität der Beteiligung machen sich  in der am Ende zu ab‐
solvierenden Klausur bemerkbar: Die Onlineverweilzeit korreliert hier positiv 
mit  der  Klausurleistung  in  Notenpunkten  (Projekt  4:  Kas‐
sel_141209_BB_gesamt,  159‐159).  Es  liegt  also  ein  relativ unmittelbarer Ein‐
fluss  auf  den Wissenszuwachs,  zumindest  reproduzierbares Wissen  betref‐
fend,  vor;  Teilnehmende  mit  langen  Onlineverweilzeiten  erzielen  bessere 
Ergebnisse als Teilnehmende, welche sich nur vergleichsweise kurz mit den 
Inhalten  beschäftigen  bzw.  welche  eine  Tendenz  zur  Arbeitsvermeidung 
aufweisen. Diesbezüglich lässt sich festhalten: 
Ein  rein  selbstgesteuertes  Lernen  in  den Online‐Phasen  scheint  keine 
konsistenten Effekte herbei zu  führen, da Studierende offensichtlich  in 
unterschiedlichem  Umfang  diese multimediale  Lernumgebung  eigen‐
ständig  zu  nutzen  bereit  sind  (Projekt  4:  Kassel_141209_BB_gesamt, 
177‐177). 
Eine weitere Verbindung zwischen Handlungen und Lernverständnis/Lernen 
besteht  in diesem Szenario  im Einsatz vielfältigen multimedialen  (Anschau‐
ungs‐)Materials. Für dieses gilt zunächst als Voraussetzung, dass es gut auf‐
bereitet  und  unter  der  Beachtung  bestimmter  Gestaltungsprinzipien  (vgl. 
Kapitel  6.5.3.3) eingebunden sein muss, um effektiv nutzbar zu sein. Die Auf‐
bereitung wurde  in diesem Projekt  sehr  sorgfältig  vorgenommen. Dennoch 
zeigen  sich  keine wirklichen  Effekte:  Zwar wird  hier  davon  ausgegangen, 
dass zumindest das Lernen über mehrere Sinneskanäle, also ein multimodales 
Lernen, welches  beim  Onlinelernen  zwingend mit Multimedialität  zusam‐
  
264 
menhängen  dürfte,  zu  einer  besser  vernetzten Wissensrepräsentation  beim 
Lernenden  führt; dennoch  erweist  sich die Multimedialität nicht unbedingt 








setzten Kurse  scheinen  zunächst  alle  in Kapitel   6.5.3.3  aufgezeigten Gestal‐
tungsprinzipien beachtet, besonders die Einbettung der interaktiven Elemente 
weist einen hohen Professionalitätsgrad auf. Eine mögliche Erklärung für die 
fehlende  Wirkung  der  eingesetzten  Multimedia‐Elemente  wäre  allerdings 


















Möglicherweise  liegt  die Ursache  dafür  in wiederkehrenden  Strukturen  im 


































auch  lebhaft  interaktiv diskutiert werden und  letztendlich dann auch wahrschein‐
lich mit weniger zeitlicher Latenz und damit auch vielleicht effizienter, das wollten 
sie  schon,  dass  das  auch  präsenzmäßig  abläuft“  (Projekt  5:  Darm‐
stadt_240809_gesamt, 28‐28). 
Didaktisches Szenario in Projekt 5 
Wie Projekt  4 beschäftigte  sich  auch Projekt  598 mit der Analyse von Bewe‐












kurse  entwickelt  und  in  einen  didaktischen  Rahmen  gebracht,  in welchem 




te  in  sich wiederholenden  Strukturen  und  einem  stark  vorgegebenen Zeit‐
rahmen. Die Nutzung  der  Lernkurse  und  die Wahrnehmung  der  Präsenz‐ 
und Onlinetermine, waren dabei  verbindlich und  richteten  sich,  zumindest 
im Untersuchungszusammenhang, an Studierende mit Vorwissen zum The‐
ma. Das Seminar startete mit einem Block aus drei Präsenzsitzungen, welche 
vorrangig  zur  Einführung  in  das  Thema  und  die  Lernplattform  sowie  für 


















Förderung des Lernprozesses  hat  sich dieses Teilprojekt  zum Ziel  ge‐









Material Checklisten  für Gruppenarbeiten  eingesetzt, welche die  Studieren‐
den  bei  der  Erarbeitung  der  Inhalte  unterstützen  sollten.  Das  kooperative 
Arbeiten  fand  in wechselnden,  themenorientierten  Kleingruppen  statt. Die 
tutorielle Unterstützung bestand  im Wesentlichen darin,  inhaltliche Schwer‐
punkte  zu  setzen,  in  der Anleitung  von Arbeitsprozessen  und  in  der  Lei‐
stungsbewertung.  Für  die  Betreuung  waren  dabei  –  neben  der  generellen 
Bereitschaft, für Fragen zur Verfügung zu stehen – feste Termine vorgesehen. 
Zusätzlich  erhielten  die  Studierenden  mittels  interaktiver  Komponenten 
Feedback zu ihrer Arbeit durch das System.  
Aufgrund  der  breit  konzipierten  Themenerschließung  deckt  das  Seminar 
recht  viele Aspekte  aus  Baumgartners  (2001,  2002)  Systematik  zur  Inhalts‐
struktur ab. Es finden sich dabei faktenorientierte Inhalte aber auch die The‐












Vorrangig zeigen  sich  im Szenario 5 Verbindungen  zwischen den Struktur‐
















uns doch sowieso  in der Präsenzsitzung, was soll  ich denn da  jetzt  ins 
Forum irgendeine Frage reinschreiben. Dann frag ich den Herrn Krass‐




weil man  dort  [in  der  Präsenz,  d. Verf.]  eher  und  flexibler  reagieren 




verwurzelt  sein,  dass  eine  schriftliche  Kommunikation  generell wesentlich 
aufwändiger ist als der mündliche Austausch. 
Gerade der Chat, da hatten  sie  sogar den Wunsch dass eigentlich das, 













































steht. Das war  so  der Hinweis  (Projekt  5: Darmstadt_240809_gesamt, 
229‐231). 










nis/Lernen konstituiert  sich durch die  Interaktivität. Hier  stellt  sich heraus, 
dass  der  Einsatz  interaktiver  Elemente, wie  er  in  diesem  Szenario  forciert 
wurde, nicht zu einer Steigerung der Lernleistung beiträgt100 (Projekt 5: Darm‐
stadt_240809_gesamt, 326‐328). Mögliche Gründe dafür 
könnten,  neben  der  geringen  Anzahl  der  Probanden,  die  vielfältigen 












 „Es  ist  ganz  klar  ein  pädagogisches  Thema, was  eigentlich  auch  immer mit  viel 





Das Besondere  ist vielleicht auch dieser Bewegungsschwerpunkt  [...].  Ist vielleicht 
auch  nicht  immer  so  einfach, das  so  theoretisch  nur  aufzuarbeiten  und  gar  nicht 
auch  ein  bisschen  praktisch  zu  erfahren.  Es  geht  immer  um  Bewegung,  aber  die 

















Bewegung  in den Ganztag  zu  entwickeln und die Rolle der  Schule  als Bil‐
dungs‐ und  Sozialisationseinrichtung  zu bedenken  sowie  ihre  eigenen Auf‐
gaben in diesem Kontext zu definieren (vgl. Reimer, 2010, S. 83). 




mithilfe  von  aufeinander  aufbauenden  Lernkursen  behandelt;  die  Teilneh‐
menden brachten hinsichtlich dieser Thematik zum Teil schon Vorkenntnisse 
mit.  In der Kategorisierung nach Baumgartner  (2001, 2002) verortet sich die 
Behandlung  der Themen  in den  Bereichen  ʹFaktenʹ,  ʹkomplexe  Situationenʹ, 
ʹRegeln/Kontextʹ und ʹProblemlösenʹ. 
Jeder der Lernkurse bestand aus den Komponenten ʹWissenʹ, ʹPraxisbeispieleʹ 














Einigung  auf  einen  Gruppennamen  und  die  Erstellung  eines  persönlichen 
Profils  ergriffen.  Die  Lehrveranstaltung  war  als  verpflichtendes  Blended‐
Learning‐Angebot  organisiert,  wobei  der  Anteil  der  Präsenzsitzungen  mit 
drei Treffen – zu Beginn, in der Mitte und am Ende des Seminars – als niedrig 
einzustufen  ist  (vgl. Abb. 53). Die Betreuung erfolgte durch Tutoren, welche 
während des  Seminars  für Fragen  zur Verfügung  standen, den Arbeitspro‐









zusammenfassen. Wie  in  Projekt  1  finden  sich  hier  ebenfalls  davon  abwei‐
chende  Arbeitsformen;  der  selbst  zugeschriebene  Schwerpunkt  zeigt  sich 







senztreffen dienten  fast  ausschließlich  zur Klärung  von Organisatorischem. 
Generell bestand das Bemühen, Sachverhalte an Beispielen zu verdeutlichen; 
es wurden dafür vor allem Bilder, zum Teil aber auch Texte verwendet. Wei‐









Im  didaktischen  Arrangement  bestehen  jeweils  ähnlich  stark  ausgeprägte 
Verbindungen zwischen den Strukturmomenten ʹProzesseʹ und ʹBeziehungenʹ, 
ʹBeziehungenʹ  und  ʹHandlungenʹ  sowie  ʹHandlungenʹ  und 















gelnde Kommunikation und dabei  ein  „fehlender Austausch vor  allem mit 
der Seminarleitung“ (Projekt 6: Marburg_Fokus_SS08: Marburg_Fokus_SS08, 
291‐291).  Dies  bewirkt  wiederum,  dass  sich  die  Teilnehmenden  zu  wenig 
begleitet fühlen und mehr Nähe zur Leitung oder generell zu Experten wün‐






nig gehört haben, aber das  ist  ja generell,  ja,  so das Problem von, von 
Onlineseminaren, dass man den anderen nicht direkt gegenüber hat und 
schnell mal  fragen kann: „Hast Du das  jetzt verstanden?“, sondern,  ja, 
man muss da einfach drauf vertrauen (Projekt 6: Marburg_Fokus_SS08: 
Marburg_Fokus_SS08, 73‐73). 





fig  sei  ʹes  […] halt besser, wenn man darüber  redet und dann  auch darauf 









sprachen  erfolgen  zu  knapp, Missverständnisse  entstehen  und  die Online‐
kommunikation  verläuft  mühsam  und  zeitintensiv  (vgl.  Projekt  6:  Mar‐



















fen werden. Diese  Interventionen  zeigen  keine  ausgeprägte Wirkung;  viel‐
mehr wünschen sich die Teilnehmenden im Zuge der Kooperationsproblema‐












können Gruppenforen  sein,  in welche  die  Seminarleitung  Einblick  nehmen 




















tenen  Inhalte weitgehend  richtig verstanden wurden,  ist es umso wichtiger, 















angemessene  Vermittlung  in  engem  Zusammenhang  mit  ihrer  Diskussion 
und  der  damit  verbundenen  Reflexion  steht.  Dennoch  gelingt  eine  solche 







Vor  diesem Hintergrund  soll  noch  einmal  auf  die  erwähnte  Relevanz  gut 
konzipierten  Lernmaterials  Bezug  genommen werden,  denn  diese  bedingt 




als  positiv  wahrgenommen  (vgl.  Projekt  6:  Marburg_Fokus_SS08:  Mar‐
burg_Fokus_SS08,  351‐351). Wichtig  ist  dabei  allerdings,  und  hier  setzt  die 
Verbindungen  zum  Strukturmoment  ʹHandlungenʹ  an, dass dieses Material 
an  Gestaltungsprinzipien  orientiert  sinnvoll  aufbereitet  und  eingebunden 
wird. Nur dann kann es auch wirklich entdeckendes und verstehendes Ler‐
nen,  z. B. durch  ein Verdeutlichen  an Beispielen und durch  eigene Anwen‐
dung, unterstützen. Ähnlich wie  bei Projekt 1  sind  hier  tatsächlich  zentrale 
Prinzipien wie das Multimediaprinzip – eine unterstützende Verbindung von 
Grafiken und Text – sowie das Kontiguitätsprinzip – Text und Bild liegen nah 
beieinander  –  sowie  das  Kohärenzprinzip  beachtet. Hinsichtlich  Letzterem 
fällt auf, dass in den Lernkursen dieses Projekts häufiger auch vorrangig de‐




















rerseits aber:  ʺEs hat auch was gebracht  für unsʺ  (vgl. Projekt 6: Mar‐
burg_Fokus_SS08: Marburg_Fokus_SS08, 57‐57). 
In  diesem  Kontext  kann  noch  auf  eine  Verbindung  zwischen Handlungen 
und Prozessen hingewiesen werden. 
Handlungen – Prozesse 




beiträgt,  dass  eine  ausführliche  und  dabei  auch  erfolgreiche  Beschäftigung 



























Szenario. Dementsprechend  beschäftigte  es  sich  inhaltlich mit  der  gleichen 
Thematik. Die  Studierenden  entsprachen  ebenfalls  der  gleichen Zielgruppe 
und auch die Form der  Inhalte  in der Einordnung nach Baumgartner  (2001, 










fünf  Sitzungen,  die  Onlinephasen  waren  durch  sechs  Selbstlerneinheiten 
strukturiert, welche je zwei Wochen umfassten. Verbunden waren die Einhei‐

















104 Dies meint Texte,  in denen bereits mehrere Grundlagentexte  sowie Studien u. ä.  thematisch 







aber  ʹNachmittagsangebote  und  Kooperationʹ  beschäftigte.  Sicherzustellen 
war einzig, dass am Ende jede Lerneinheit von jedem bearbeitet worden war. 
Insofern bauten die Einheiten nicht direkt aufeinander auf, sie standen jedoch 
in  einer  zeitlichen Abfolge und  bezogen  sich  aufeinander,  können  also vor 
diesem  Hintergrund  als  sequenziell  mit  wiederkehrenden  Strukturen  be‐











selbstgesteuerten Arbeit  in den Onlinephasen  angepasst und  damit  bis  auf 
einen verbindlichen Chattermin  freiwillig.  In den Präsenzzeiten  erfolgte  zu 
Beginn  eine  Einführung  in das  Seminar und die Plattform;  darüber  hinaus 
dienten  diese  Treffen  dann  zur  Klärung  technischer  und  organisatorischer 
Fragen, zur Darbietung von Inhalten, zur Diskussion und gemeinsamen Erar‐
beitungen sowie zum Transfer des Gelernten  in wechselnden Kleingruppen. 
Dieser  Transfer wurde  initiiert  durch  die  Bearbeitung  übergreifender  Rah‐
menthemen, welche die während der autonomen Selbstlernaufgaben erarbei‐
teten Einzelaspekte  auf  einer übergeordneten Ebene  zusammenführten. Die 
Tutoren hatten während des Seminars vorrangig die Aufgabe, für Fragen zur 







In  diesem  didaktischen  Arrangement  zeigen  sich  ausgeprägte  Relationen 








den  von  den  Teilnehmenden  positiv  beurteilt. Allerdings  hat  diese  flexible 
Arbeitsstruktur  auch Nachteile:  Das  örtlich  und  zeitlich  verteilte  Arbeiten 
bedingt  in Kombination mit der Freiwilligkeit der Forennutzung, dass Onli‐
nekommunikation so gut wie nicht stattfindet und Inhalte online  im Prinzip 
nicht  diskutiert  und  damit  vertieft  werden  (vgl.  Projekt  7:  Mar‐
burg_Fokus_SS09: Marburg_Fokus_SS09, 168‐168). 












lässt  sich mit  fünf  Terminen  als  vergleichsweise  niedrig  einstufen,  und  so 
zeigt sich auch hier der Effekt, dass die Lehrenden größeres Zutrauen in das 







Parallel  ist  jedoch  anzumerken,  dass  ein  Zusammentreffen  in  der  Präsenz 
zwar selten, jedoch häufiger als in Projekt 6 stattfindet. Dies schlägt sich sehr 
wahrscheinlich  in  der  Lernatmosphäre  nieder,  diese wird  „positiver  beur‐
teilt“  (Projekt 7: Marburg_Fokus_SS09: Marburg_Fokus_SS09, 296‐296). Auf‐
zuzeigen ist an dieser Stelle aber auch, dass die höhere Präsenzzeit nicht nur 





Präsenzphasen  […]  wurden manchmal  als  lästig  angesehen,  dass  sie 







































die  gefühlte  größere  Anwendbarkeit  der  Inhalte  auf  die  vermehrten 
Präsenztreffen zurückzuführen, denn gerade  tiefere  inhaltliche Ausein‐
andersetzungen mit dem Thema in der Gruppe kamen im Semester zu‐




Prozessen  und Handlungen. Diese  konstituiert  sich  durch  die  verbindliche 
Nutzung der Inhalte, welche zu der schon beschriebenen intensiven Verarbei‐
tung  des  Stoffes  beitragen  dürfte. Die  Tutorin  erläutert  im  Interview,  dass 
jeder Teilnehmende im Seminar 
immer so kleine Erfolgskontrollen ausführen muss, dass wir die Gewähr 
hatten,  dass  auch  jede  […]  Einheit  bearbeitet wurde  (Projekt  7: Mar‐
burg_Fokus_SS09: Marburg_Fokus_SS09, 52‐52). 
Zwar werden die Zeitvorgaben hinsichtlich der  Inhaltsbearbeitung von den 
Studierenden nicht  immer  eingehalten, die  generelle Verbindlichkeit  in der 
Nutzung  zeigt  jedoch Wirkung: Die Auseinandersetzung mit  den  Inhalten 
erfolgt  recht  intensiv,  was  sich  wiederum  auf  das  Strukturmoment 
ʹLernverständnis/Lernenʹ auswirkt. So hat 
man  auch  in den  einzelnen Beiträgen der  Studierenden gemerkt, dass 
die halt in das Thema eingetaucht sind. Und man hat es natürlich auch 
in den Aufgabenlösungen gemerkt, dass einige sich da wirklich intensiv 





Durch  die  gründliche  Beschäftigung mit  den  Lerninhalten  erfolgt  bei  den 
Teilnehmenden ein deutlicher Wissenszuwachs, sowohl  im Fakten‐ als auch 
im Transferbereich. Möglicherweise deshalb wird auch hier das zeitintensive 
Arbeiten  nicht  als  Belastung  wahrgenommen  (vgl.  Projekt  7:  Mar‐
burg_Fokus_SS09:  Marburg_Fokus_SS09,  161‐161).  Dabei  ist  anzunehmen, 
dass die  in diesem Szenario häufig  integrierte Verdeutlichung an Beispielen 
mit direktem Bezug zur Praxis – z. B. durch Videosequenzen – eine intensive 
Verarbeitung  der  Inhalte  unterstützt,  diese  werden  in  jedem  Fall  „medial 
anschaulicher“ (Projekt 7: Marburg_Fokus_SS09, 54‐54). 
Lernverständnis/Lernen – Inhalte 
Nicht  zuletzt  soll,  ebenfalls  in  Parallelität  zu  Szenario  6,  erwähnt werden, 
dass auch hier  eine Verbindung  zwischen  ʹLernverständnis/Lernenʹ und  In‐
halten vorliegt, welche darauf  gründet, dass  trotz Umsetzungsherausforde‐






Vergleich  der  gewonnenen  Ergebnisse: Zeigen  sich  übergreifend  Parallelen 
zwischen den aufgezeigten Strukturmoment‐Relationen und wenn  ja, finden 
sich  in  den  betreffenden  Projekten  auch Übereinstimmungen  im  gesamten 
didaktischen Szenario, welche die Relationen zudem begründen können? Um 
dieser Frage nachgehen zu können, mussten die Strukturmoment‐Relationen 




eine Vergleichbarkeit  der  Szenarienkonzeptionen  erst möglich machte. Zur 
Präsentation der Ergebnisse dieses Vergleichs erfolgt im nächsten Kapitel eine 
Erörterung aller Szenarien im Vergleich. Im Anschluss werden dann die Ergeb‐
































den Momente wurden  aber  durchaus  einbezogen, wenn  es  um  detaillierte 
Betrachtungen  und  Erläuterungen  von  Szenariokonstellationen  im  Zusam‐
menhang mit dem Wirken bestimmter Strukturmoment‐Relationen ging. Mit 
der  Fokussierung  der  drei  Strukturmomente  ʹProzesseʹ,  ʹBeziehungenʹ  und 
ʹHandlungenʹ steht die so konstruierte Kategorisierung der Einordnung von 
Schulmeister (2003) nahe, bei welcher der Autor ebenfalls drei Skalen aufzieht 





Um  die  Szenarien  in  je  ein  Würfelmodell  für  die  Bereiche  ʹProzesseʹ, 
ʹBeziehungenʹ und  ʹHandlungenʹ einordnen zu können, wurde ein Blick zu‐
rück in die  ʹFaktenʹ für  jeden dieser Bereich geworfen. auch dafür waren die 
Kartierungen  in MaxMaps  (vgl. Anhang  IV)  sehr  gut  geeignet,  da  die  das 
jeweilige Szenario beschreibenden Fakten darin aufgenommen und entspre‐
chend  gruppiert worden waren.  So  ließ  sich  recht  schnell  erkennen, durch 









bzw.  Asynchronität  und  Zeitstruktur  sowie  der  von  außen  vorgegebenen  Nut‐
zungsbedingungen hilfreich. Dementsprechend wurden hier  im Würfelmodell die 




eine  ʹverbindliche Nutzungʹ  und  die Zeitstruktur  in  ʹnichtʹ,  ʹteilweiseʹ  und  ʹstark 




fels  einzuordnen  sind.  Von  Bedeutung  sind  in  der  späteren  Interpretation 

















Präsenzanteil,  einer optionalen Nutzung des Onlineangebots und  einer  teil‐
weise  vorgegeben  Zeitstruktur, während  Szenario  2  ebenfalls  einen  hohen 
Präsenzanteil und eine optionale Nutzung, allerdings eine stark vorgegebene 
Zeitstruktur  zeigt.  Szenario  6  schließlich  definiert  sich über  einen  ebenfalls 
hohen Präsenzanteil, dafür aber eine verbindliche Nutzungsvorgabe und eine 
stark vorgegebene Zeitstruktur. Offensichtlich weisen die Projekte  in  ihrem 
didaktischen  Szenario  also meist Unterschiede  untereinander  auf,  sie  stim‐








Diese  mehr  beschreibende  Feststellung  von  Gemeinsamkeiten  und  Unter‐





Für das  Strukturmoment  ʹBeziehungenʹ wurde  analog  zum Prozessmoment 

















1  und  3  –  die  einzigen  Szenarien,  die  vollständig  in  den  hier  relevanten 
Aspekten übereinstimmen  – weisen  eine  ausschließlich  freiwillige Chatnut‐
zung und  eine zeitweise verbindliche Forennutzung auf, gearbeitet wird  in 
wechselnden  Kleingruppen.  Szenario  2  beinhaltet  ähnliche  Bedingungen, 
unterscheidet  sich  jedoch von den  anderen beiden  Szenarien dadurch, dass 
die Forennutzung hier ausschließlich  freiwillig erfolgt. Szenario 4 beinhaltet 
ebenfalls eine solche freiwillige Nutzung der Foren, gleichzeitig ist die Chat‐
nutzung  auch  vollständig  freiwillig. Die  kooperative Arbeit  erfolgt  in  kon‐
stanten Kleingruppen. Letzteres gilt auch für die Szenarien 5, 6 und 7, welche 
sich jedoch wiederum in anderen Punkten unterscheiden. So konstituiert sich 
Szenario  5  weiterhin  durch  eine  häufig  verpflichtende  Chatnutzung  und 
durch  teilweise  verpflichtende  Forennutzung,  Szenario  6  durch  eine  aus‐
schließlich freiwillige Chat‐ und eine zeitweise verpflichtende Forennutzung. 













gruppen. Auf gleicher Ebene  liegen die Szenarien 1, 2,  3,  4 und  6 aufgrund 























Szenario  1 und  Szenario  5  gleichen  sich  in dieser Einteilung: Beide weisen 
hinsichtlich  der  Einzelarbeit  ausschließlich Onlinearbeit  auf  und  bezüglich 
der Darbietung von  Inhalten und der kooperativen Arbeit Online‐ und Prä‐























gelegt haben  – bei  ihnen  findet diese  entweder nur online oder nur  in der 
Präsenz statt. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich im Prozessmoment die Sze‐





Die  geschilderte  Einordnung  und  der  Vergleich  der  E‐Learning‐





didaktischen  Szenarien der  jeweiligen Arrangements  vorliegen.  Sind  solche 
Kongruenzen  vorhanden  und  können  diese  als  logische  Erklärung  für  die 
Strukturmoment‐Relationen  dienen,  kann  angenommen  werden,  dass  be‐
stimmte Szenarien‐Konstellationen bestimmte Relationen bedingen. Dies gibt 










gen  aufgelistet  und  ihren  im Rahmen  der Auswertung  eruierten Ursachen 
zugeordnet. Damit diese Darstellung möglichst kompakt blieb, wurde gleich 
ein Reduktionsschritt mit  vollzogen: Es wurden nur  jene Relationen  aufge‐
zeigt, die  für mehr als einen Fall gelten, die also von  Interesse  sind  für die 




























sive Auseinandersetzung mit den  Inhalten  erfolgt, was mit der  verbindlich 
vorgegebenen Nutzung der Inhalte zu tun haben dürfte. Die Relation Inhalte – 
Lernverständnis/Lernen  offenbart:  Es  erfolgt  hier  ein  subjektiver  Wissenszu‐
wachs, was auf die sorgfältige Aufbereitung des Materials zurückzuführen ist, 






Die  Szenarien  1,  6  und  7  zeigen  im  Verhältnis Handlungen  –  Lernverständ‐
nis/Lernen den  spezifischen Aspekt, dass ein hohes Arbeitspensum bzw. ein 
hoher  Zeitaufwand  von  den  Lernenden  nicht  negativ  bewertet wird. Dies 
kann mit subjektivem Wissenszuwachs begründet werden. 
Die Szenarien  2, 3 und 4 weisen  in der Relation Handlungen – Prozesse eine 













turmomenten  ʹBeziehungenʹ  und  ʹProzesseʹ,  ʹProzesseʹ  und  ʹHandlungenʹ, 
ʹBeziehungenʹ und ʹHandlungenʹ, ʹHandlungenʹ und ʹLernverständnis/Lernenʹ 
sowie ʹLernverständnis/Lernenʹ und ʹInhalteʹ auftauchen. 
Wie  schon  erwähnt,  erfolgte  nach der Erhebung übereinstimmender  Struk‐
turmoment‐Relationen die Überprüfung,  ob  bei  jenen  Szenarien, die  solche 
parallelen Relationen  zeigen,  auch Kongruenzen  im  gesamten didaktischen 











Würfel  übereinstimmen,  die  sich  also  in  der  Ebene, Reihe  und  Längsachse 
treffen. Dies schränkte zwar automatisch die Betrachtung ein, da so nicht alle 
Aspekte  eines didaktischen  Szenarios  einbezogen wurden,  sondern nur die 
als  zentral  erachteten,  sicherte  aber  eine  ökonomische Arbeitweise und die 
Möglichkeit, Szenarien durch diese Reduktion vergleichbar zu machen. Wur‐
den  bei  der Überprüfung  in  den  Szenarien Übereinstimmungen  gefunden, 
wurde  ermittelt,  ob  sich  auch wirklich  ein  logischer  Zusammenhang  zwi‐














6  ebenfalls  eine Übereinstimmung. Diese  konstituiert  sich wiederum durch 
einen  niedrigen  Präsenzanteil,  außerdem  durch  eine  teilweise  vorgegebene 
Zeitstruktur sowie eine verbindliche Nutzung der  Inhalte. Eine so gestaltete 





































zung  ist  außerdem,  wie  bereits  erwähnt,  ausschließlich  freiwillig  und  die 
Chatnutzung zeitweise verpflichtend. Es stellt sich die Frage, ob ein zusätzli‐
ches Präsenztreffen den Austausch und die Kontakte schon verbessern kann; 
weiterhin  ist eine  freiwillige Forennutzung zwar kein Hinderungsgrund  für 
ausführliche Kommunikation, sie befördert sie in der Regel jedoch auch nicht. 
Die  zeitweise  verpflichtende  Chatnutzung  könnte  dies  schon  eher,  dürfte 
jedoch als alleinige Begründung für den besseren Austausch in Projekt 7 nicht 
ausreichen.  Als  ein  weiterer  Grund  wäre  noch  der  Einsatz  wechselnder 
Kleingruppen denkbar – dieser hängt wiederum eng mit den Präsenztermi‐
nen zusammen, was letztlich die These stützt, dass die Gründe für eine um‐
fangreichere Kommunikation  in Projekt 7 mehr  in Präsenz‐, denn  in Online‐
aspekten der Szenariokonzeption liegen dürften. 
Szenarien 6 und 7 (Prozesse – Beziehungen) 
In  den  Szenarien  6  und  7  zeigt  sich  hinsichtlich  der  Strukturmomente 
ʹProzesseʹ und  ʹBeziehungenʹ eine Übereinstimmung darin, dass die Tutoren 
aufgrund des geringen Präsenzanteils sowie der geringen Forennutzung und 







beschriebene  Phänomen  begünstigt. Dabei  ist  allerdings  danach  zu  fragen, 
warum die Szenarien 1 und 3 hier die gleiche Konstellation aufweisen, jedoch 
nicht die gleichen Wirkungen wie  in den Projekten 6 und 7 zu  finden  sind. 
Hier  müssen  andere  Komponenten  eine  Rolle  spielen;  aus  diesem  Grund 








schon  Vorkenntnisse  zum  Thema  zu  verzeichnen  sind.  Im  Bereich 
ʹHandlungenʹ  lässt  sich  feststellen, dass  in den Projekten 1 und 3 bewertete 
Lernerfolgskontrollen  eingesetzt  werden,  dementsprechend  wird  Wissen 
auch  als  1:1  vermittelbar  und  eben messbar  verstanden. Dies  könnte  dazu 
beitragen,  dass  bei  den  Lehrenden  eine  größere  Sicherheit  hinsichtlich  des 








mehr  Freiheiten  eingeräumt  werden,  welche  durchaus  lernförderlich  sein 
können, dem Lehrenden aber eben nicht – wie z. B. bei einer systematischen 












durch wenig Kommunikation  auf  der  Plattform  verstärkt.  Ein  Blick  in  die 
Würfelmodelle  zeigt,  dass  dort  keine  vollständigen Übereinstimmungen  in 
den zugrunde gelegten Merkmalen existieren. Folgende, zwischen Szenario 6 









beschriebene  Phänomen  der  Lehrendenverunsicherung  kommt  zunächst  in 


















(Wissen wird  auch nicht  als direkt vermittelbar verstanden). Dies  ruft, wie 
beschrieben, bei den Lehrenden eine verminderte Sicherheit hinsichtlich des 








Eine weitere Ähnlichkeit  der  Szenarien  6 und  7  zeigt  sich  darin,  dass  eine 
intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten erfolgt, was mit der verbind‐
lich vorgegebenen Nutzung derselben zu tun haben dürfte. Hier geht also die 
Wirkung wieder  vom Prozessbereich  aus,  eine Beobachtung, die durch die 
Tatsache unterstützt wird, dass in diesen Szenarien die dafür schon erläuter‐
ten  didaktische  Gemeinsamkeiten,  nämlich  unter  anderem  die  verbindlich 
vorgegebene Nutzung, vorliegen. 
Szenarien 6 und 7 (Lernen/Lernverständnis – Inhalte) 
Die Bereiche  ʹLernverständnis/Lernenʹ  und  ʹInhalteʹ wurden  aufgrund  ihrer 
Komplexität nicht  in einem Würfelmodell erfasst. Was hier  jedoch noch ein‐








wand werden  von  den  Lernenden  aufgrund  eines  hohen  subjektiven Wis‐
senszuwachses  nicht  negativ  wahrgenommen.  Die  Szenarien  stimmen  im 
Handlungswürfel  nicht  überein  (ein  Würfel  zum  Lernverständnis  wurde 
nicht konstruiert).  Im Prozesswürfel zeigt  sich die schon erläuterte Kongru‐
















Als  nähere  Begründung  für  den  geschilderten  Sachverhalt  findet  sich  hin‐










Generell muss  bei  allen  aufgeführten  Punkten  sehr  vorsichtig  interpretiert 
werden, da andere Szenarien diese Merkmale  zum Teil  auch  aufweisen,  je‐
doch  nicht  den  oben  dargestellten  Zusammenhang  zwischen  Handlungen 
und Lernverständnis/Lernen zeigen. 
Als Gegenprobe ließe sich noch auf die Aspekte schauen, die nicht in Szenario 




gen  und  Prozessen  gezeigt.  Konkret wurde  hier  festgestellt,  dass  in  Folge 
einer  freiwilligen  Nutzung  der  E‐Learning‐Komponenten  eine  quantitativ 































ja, wie  beschrieben,  keine wesentliche Übereinstimmung  in  Bezug  auf  die 
didaktische Konstellation vorliegt. 
Hinsichtlich des Beziehungsmoments erschließt sich als einzige Gemeinsam‐



























agieren  in  diesem  Projekt  zudem weder  rezipierend  noch  frei‐konstruktiv, 
das  Lernverständnis  siedelt  sich  eher  im  kognitivistischen  Bereich  an.  Für 
manche Lernende  scheint dies gut zu  funktionieren, andere  jedoch würden 
vielleicht  von  einem  stärker  rezipierenden  Lernen  mehr  profitieren,  noch 




















die  entsprechenden  Strukturmomente  beziehen.  Besteht  also  beispielsweise 
ein  Zusammenhang  zwischen  ʹBeziehungenʹ  und  ʹHandlungenʹ,  liegen  die 
Gründe dafür meist auch  in der didaktischen Konstellation  im Beziehungs‐ 
oder Handlungsmoment begründet. Es bleibt  jedoch zu beachten, dass z. T. 
auch Aspekte  aus den übrigen  Strukturmomenten, die nicht unmittelbar  in 
die Relation eingebunden  sind, eine Rolle  spielen können. Dies  ist, bedenkt 




















kontaktieren, da die Nutzungszeiten dann  in der Regel  breit  gestreut  sind. 
Die Onlinekommunikation kann also auch nicht als Ausgleich für die seltenen 
Präsenzkontakte  dienen.  Eine  solche  Konstellation  –  geringe  Präsenzzeiten 
und wenig Austausch – bedingt zudem, dass die Lehrenden weniger Kontrol‐
le über den Grad der Lernaktivität der Lernenden haben. Dies ist oft zunächst 






















Projekten, welche  die  beschriebene  Verunsicherung  seitens  der  Lehrenden 
aufweisen, ein kognitivistisch‐konstruktivistisches, zumindest problemlösen‐
des Verständnis vor; Wissenstests, welche meist in Multilpe‐Choice‐Varianten 
abfragen,  bedingen  jedoch  ein  nicht‐konstruktivistisches Verständnis,  denn 
Wissen muss  in  diesem  Zusammenhang  gezwungenermaßen  als  1:1  über‐








staltung  einer kooperativen Arbeit  –  z. B. durch Maßnahmen  zur Verbesse‐
rung der Gruppenkohäsion oder durch unterstützende Arbeitsmaterialien – 
und zeichnet sich die Arbeitsweise durchgängig ohne instruierende Elemente 




negativen  Sinne,  grenzenlosen Raum. Die  Folge  ist  eine  heterogene Beteili‐












































turelemente  didaktischer E‐Learning‐Szenarien  erfassen  lassen und wesent‐
lich  auch, welche  Konsequenzen  sich  daraus  für  die  Konzeption  und  den 
Einsatz dieser Szenarien ergeben. Für die Eruierung solcher Gestaltungsemp‐
fehlungen hat es sich als relevant erwiesen, dezidiert auch die Art und Weise 
zu  erfassen,  in  der  didaktische  Strukturelemente  aufeinander  einwirken. 
Hinweise dazu  finden  sich  in der  in dieser Arbeit  aufgearbeiteten Literatur 
und in den Ergebnissen der durchgeführten Analyse. Diese Erkenntnisse aus 
Theorie und Empirie sollen nun gezielt zusammengeführt werden, um dann 





Komponenten  einen  entscheidenden  Faktor  in  E‐Learning‐Arrangements 
darstellt. So ist eine rein auf Inhalte fixierte Produktion von Lerninhalten ge‐




tik der  Inhaltsaspekt  immer wesentlich mit einzubeziehen  ist. Es zeigte sich 
allerdings in der Analyse der Projekte, dass die spezifischen Inhalte keine so 
wesentliche  Rolle  für  die  Ausgestaltung  der  didaktischen  Arrangements 
spielten,  wie  zunächst  angenommen.  Dies  lässt  sich  unter  zwei  Aspekten 
festhalten: Zum einen scheint sich die Form des didaktischen Arrangements 
nicht  stark  negativ  oder  positiv  auf  die Vermittlung  der  jeweiligen  Inhalte 









Dies  ist  ein  beachtenswerter Aspekt,  zumal wenn hier Meyer‐Drawe  (2003, 
2008)  herangezogen wird,  die mit  dem  Lernen  als  Erfahrung  (vgl. Kapitel 
 6.5.1) ausdrücklich auf ein Lernen am Gegenstand verweist und dieses auch 
für das E‐Learning, wenngleich schwer umzusetzen, sinnvoll erscheint. Nun 




abstrakte Operation mit  einem Gegenstand, wie  sie  zumindest  in  den  hier 
untersuchten Projekten praktiziert wurde, ohnehin  schon  eine  starke Loslö‐
sung von der Sache – als Beispiel: Bewegungsabläufe – mit sich bringt, so dass 
die  Inhalte hinsichtlich  ihres Einflusses auf das didaktische Arrangement  in 
den Hintergrund rücken. Festhalten lässt sich dazu, dass möglicherweise die 
Annahme,  bei  der Konzeption  eines  Szenarios  sei  immer  auch  eine  starke 
Orientierung  am Gegenstand  vorzunehmen,  relativiert  oder  zumindest  ge‐























Situationen  im E‐Learning  oft  eine  stärkere Verunsicherung der Lehrenden 
bedingen.  Dies  hängt  stark  damit  zusammen,  dass  konstruktivistische 
E‐Learning‐Arrangements den Lehrenden mit ihrer offenen Arbeitsweise und 
den  zudem  verringerten  Präsenzzeiten  in  der  Regel weniger  Kontrolle  als 
traditionelle Präsenzseminare ermöglichen – auch, wenn diese Kontrolle häu‐
fig  nur  eine  gefühlte  sein  dürfte  (ʹich  sehe  die  Lernenden,  also  lernen  sie 
auchʹ).  In der Konsequenz bedeutet dies, dass der Lehrende auch bei  redu‐
zierter  körperlicher  Anwesenheit  der  Lernenden  darauf  vertrauen  lernen 
muss, dass diese sich die Inhalte erfolgreich aneignen – es ist also wesentlich 
ein Umdenken  der  Lehrenden  hinsichtlich  ihrer  Lehrhaltung  nötig.  Einher 
geht  eine  solche  Haltung  nun  wiederum  mit  einem  konstruktivistischen 
Lernverständnis,  so dass es  letztlich einfach Konsequenz  in der Umsetzung 
des  lehr‐lern‐konstruktivistischen Konzeptes bedarf. Ein solches bietet sich – 
mit Einschränkungen – ohnehin an, da sich eine Haltung, die entdeckendes 








derung der Lernenden  führen. Diese benötigen  in der Virtualität  sozusagen 
Fixpunkte  –  Anleitungen, welche  ihnen  aufzeigen, wie  Aufgabenlösungen 
und vor allen Dingen gemeinsame Arbeit online gestaltet werden kann. Dazu 
kann  auch  gehören,  dass  der  Lehrende  aktiv mitsteuert  und  eingreift  und 








jedoch  relevant wird. Die Analyse  zeigt  allerdings, dass diesbezügliche Be‐
dürfnisse  von  Lernendem  zu  Lernendem  unterschiedlich  sein  können:  Ein 
Teil geht kompetent und gut organisiert mit einem  sehr offenen und  freien 
Lernraum um, für den anderen Teil bedeutet genau dies eine Überforderung. 
Hier  kann  nicht  einfach  vorausgesetzt werden,  dass  alle  Lernenden  schon 
  
324 
nach  kurzer Zeit  kompetent  und  sicher  agieren.  Sinnvoller  scheint  es  zum 
einen, einen Mittelweg der Betreuung zu wählen, der  für beide Extreme ak‐
zeptabel  ist, und zum anderen,  individuelle Betreuung zu  ermöglichen, die 
die einzelnen Lernenden  so unterstützt, wie sie es benötigen. Dafür  ist eine 
























Um  das  Strukturmoment  Beziehungen  zu  erörtern,  wurden  speziell  die 




maß  an  Präsenz‐  und Onlinezeit,  und  Präsenzzeiten  hängen  offensichtlich 











der  Lehrende  bspw.  in  kooperativen  Arrangements  im  E‐Learning  häufig 
stärker steuern als in Präsenzseminaren. 
In der Analyse der Szenarien ergab sich hinsichtlich des Beziehungsmoments 
zudem,  dass  bei  der  Konzeption  und  Durchführung  von  E‐Learning‐
Szenarien  im Wesentlichen  auf  zwei Dinge  zu  achten  ist, welche  einander 
ergänzen  bzw.  eng miteinander  verzahnt  sind:  Ein  ausreichendes Maß  an 






Lernenden  entstehen.  Dem  lässt  sich  auch mit  Tests  zur Wissensmessung 
begegnen, was  jedoch  nicht  die  zu  bevorzugende  Lösung  sein  sollte;  hier 
muss z. B. beachtet werden, dass solche Lernkontrollen mit einem veränder‐
ten,  nämlich  behavioristisch‐kognitivistischen  Lernverständnis  einhergehen. 
Dies  ist insbesondere dann zu hinterfragen, wenn eigentlich eine konstrukti‐
vistische  Lehr‐Lern‐Situation  angestrebt werden  soll. Regelmäßige Präsenz‐
treffen, die so genutzt werden, dass es zu einem fachlichen Austausch kommt, 
sind wahrscheinlich  ohnehin  effektiver  als Wissensabfragen,  zumal  sie  sich 
auch  in  anderen Punkten wie  dem  fachlichen  und  persönlichen Austausch 
positiv auswirken. Wird dies noch gestützt durch eine  regelmäßige Online‐













Praxis als eine gegenüber  Interventionen  recht  resistente Komponente. Wel‐
che Gründe dies genau bewirken,  ließe sich sicherlich noch einmal gezielter 






diese wiederum vorhanden,  kann  es  einen positiven Rückkoppelungseffekt 
zur Onlinekommunikation geben: Die Lernenden  sind dann durch die Prä‐
senztreffen  so  vertraut miteinander, dass die Onlinekommunikation  für  sie 
angenehmer und einfacher wird. Die Onlinekommunikation kann also nicht 
losgelöst  von Beziehungsaspekten  betrachtet werden,  auch wenn  sich mitt‐
lerweile  voraussetzen  lässt, dass  sich  ein Großteil der Lernenden  aufgrund 
der  gestiegenen  Rate  an  Erfahrungen mit  Social Networking‐Instrumenten 
recht sicher in Räumen der Onlinekommunikation bewegen dürfte. 
Für die Entwicklung und Durchführung von E‐Learning‐Arrangements  las‐




• Unter  lehr‐lern‐theoretischer  Perspektive  bietet  sich  ein  kognitivistisch‐
konstruktivistisches  Konzept  an,  welches  sich  methodisch  in  einem 
sinnvollen  Wechsel  von  Instruktion  und  Konstruktion  äußert.  Der 
diesbezügliche Grundsatz sollte  lauten: So viel  Instruktion wie nötig, so 
viel  Selbststeuerung  wie  möglich;  das  Komplexitätsmaß  der  zu 
bearbeitenden  Inhalte  ist  dabei  sinnvoll  in  die  Entscheidung  für  das 
jeweilige Agieren mit einzubeziehen. 
• Im  Zusammenhang  damit  sollte  in  der  Betreuung  und  Anleitung  von 
Lernenden  in  der  Onlinearbeit  ein  Mittelweg  zwischen  genauen 
Vorgaben  und  Freiräumen  zum  selbstorganisierten  Arbeiten  gewählt 




• Der Lehrende muss –  insbesondere online – regelmäßig  für Fragen und 
Hilfestellungen ansprechbar sein. 
• Klare  Vorgaben  und  Termine  sowie  wiederkehrende  räumliche  und 
zeitliche Strukturen stellen ein hilfreiches  Instrument  für so gut wie alle 
Lernenden  dar,  da  diese  entlastend  und  motivierend  für  die 
Auseinandersetzung mit den Inhalten wirken. 




in  der  erfolgreichen  Wissensvermittlung  geben,  sind  jedoch  erst  die 
zweite  Wahl  nach  regelmäßigen  Präsenztreffen  und  einer  regen 
Onlinekommunikation. 
• Die  Präsenzzeit  stellt  eine  entscheidende  didaktische Komponente  dar. 
Sie  fördert eine positive und anregende Seminarathmosphäre sowie den 
Austausch untereinander, was wiederum erfolgreiches Lernen unterstüzt. 
Die  Präsenzzeit  sollte  im  Semester  bei  einer  Frequenz  von  etwa 
zweiwöchigen Treffen liegen. 
• Eine  rege  und  auch  inhaltsorientierte  Onlinekommunikation,  die  aus 
einer  intrinsischen Motivation  aller Beteiligten heraus  entsteht, hat  eine 
ähnliche  Funktion  wie  die  Präsenzeit,  wenngleich  die  Relevanz  der 
Präsenz überwiegt – zumal eine ausreichende Anzahl an Präsenztreffen 
eine  funktionierende  Onlinekommunikation  forciert.  Eine  aktive 
Onlinekommunikation muss allerdings in der Regel gezielt aktiviert und 
unterstützt werden. 
• Bei  der  Konzeption  von  E‐Learning‐Szenarien  sollten  Theorien  zur 
Gestaltung medialer Elemente bewusst einbezogen werden. Diese können 
Hinweise  auf  eine  möglichst  gute  Verarbeitung  der  dargeboten 
Materialien geben. 
• Zu vermittelnde Lerninhalte können nicht  in  jedes beliebige didaktische 










der  E‐Learning‐Praxis  und  auch  deren  Reflexion,  rückt  erst  in  den  letzten 
Jahren  vermehrt  in  das  Licht  der Aufmerksamkeit. Dabei  geht  eines  nicht 
ohne das andere: Dass im E‐Learning eine Didaktik ohne technische Kompo‐










führte zu der  in dieser Arbeit zentralen Frage, wie  sich die  Implikationszu‐
sammenhänge  von  Strukturelementen  didaktischer  E‐Learning‐Szenarien 
erfassen lässt und welche Konsequenzen sich daraus für die Konzeption von 
E‐Learning‐Arrangements ergeben. 
In  der  vorliegenden Arbeit wurde  deshalb  ein  explizit  Implikationszusam‐




Kategoriensysteme  nötig  sind, welche  aber  –  im  Sinne  einer  konsistenten, 
allgemein  akzeptierten  didaktischen  Taxonomie  –  noch  nicht  ausreichend 
verfügbar  sind,  besonders  im  Hinblick  auf  eine  ganzheitliche  didaktische 
Perspektive. Die im Rahmen dieser Arbeit entstandene Kategorisierung sollte 




sierung  zu  schaffen. Der  strenge methodische  Fokus  auf die Untersuchung 
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von  Kausalzusammenhängen  der  rezipierten  Autoren  Gläser  und  Laudel 






goriensystem überführt, um  im Anschluss die  erhobenen Daten damit  aus‐
zuwerten und so das Modell auf die zu untersuchenden Szenarien anzuwen‐
den. Die Qualitative  Inhaltsanalyse,  bei der  sich neben Mayring  auf Gläser 









Methode,  um  die  erforderlichen Daten  zu  erheben. Mit  Bogner,  Littig  und 









rien  konnte  in  dieser Arbeit  gezeigt werden,  dass  es  im  E‐Learning  keiner 
völlig neuen Didaktik bedarf. Es zeigte sich allerdings, dass die E‐Learning‐
Didaktik,  obwohl  in  traditionellen  didaktischen Konzeptionen  aufgehoben, 
gleichzeitig über diese hinaus geht: Die ein didaktischen Szenario konstituie‐
renden Faktoren mussten aus diesem Grund konkret unter den spezifischen 
Voraussetzungen  betrachten  werden,  unter  denen  E‐Learning  stattfindet, 
nämlich mit speziellen Medien, häufig zeitlich und örtlich verteilt und damit 
durch eine besondere Kommunikation geprägt. Dies bestimmte  in der Folge 




Analyse  ein  allgemein‐didaktisches  Modell  heranzuziehen;  dieses  musste 






sich aus dem Modell von  Jank und Meyer  (2002)  ergeben, zu gliedern und 
diese Komponenten  anhand  des  empirischen Materials  sowie  vor  allem  in 




gleichzeitig  eine Klassifizierung  sowie  ein Vergleich der  Szenarien möglich 







Kategorisierungsmodellen  besteht. Aus  der  Betrachtung  der  verschiedenen 
Kategorisierungsmodelle konnten dennoch  fruchtbare Ansätze  für eine aus‐
differenzierte Strukturierung bzw. Kategorisierung der untersuchten Szenari‐
en  entwickelt werden,  so dass das  in dieser Arbeit  entwickelte Modell  auf 





verwoben  und  daher  in  Beziehung  zu  setzen  sind. Die  in  diesem Kontext 










schen  Teil‐  und Ganzheitlichkeit  hin‐  und  hergesprungen werden. Nur  so 
sind  Analyse  und  Anwendung,  Zergliederung  und  Ganzheitlichkeit  keine 
Gegensätze, sondern ein harmonisches,  sich gegenseitig befruchtendes Gan‐










gene Analyseschritte wie  z. B.  die  Betrachtung  des  Szenarienvergleichs  he‐
rangezogen wurden. So konnte, wie von Baumgartner (2010) vorgeschlagen, 
eine wechselseitiges  Schwingen  zwischen  Separierung der  einzelnen  Struk‐
turelemente und Fokussierung der Ganzheitlichkeit der  Implikationszusam‐










• In  den  Ergebnissen  wurde  deutlich,  dass  die  Einbindung  der 
Präsenztermine  hinsichtlich  ihrer  Anzahl  und  Ausgestaltung 
wesentlichen  Einfluss  auf  eine  befriedigende  Kommunikation  nimmt. 
Dies  konnte  als  Konzeptionshinweis  für  E‐Learning‐Arrangements 
festgehalten werden; gleichzeitig bietet sich dieser Sachverhalt aber auch 
als weiterführende Forschungsfrage an, da zum einen die Datenbasis zu 




eine Rolle  für die positiven Effekte  hinsichtlich der Gestaltung  sozialer 
Beziehungen  spielen. Denkbar wäre dabei auch  eine Herangehensweise 
unter  gezielt  soziologischem  aber  auch,  ergänzend,  psychologischem 
Blickwinkel. 
• Weiterhin  zeigte  sich,  dass  im  Fall  eines  niedrigen  Präsenzanteils  und 
geringer  Onlinekommunikation  bei  den  Lehrenden  ein  Gefühl 
mangelnder  Kontrolle  bzw.  Verunsicherung  hinsichtlich  der 
Lernaktivitäten der Studierenden auftreten kann. Hier wäre noch genauer 
zu untersuchen,  ob  dies  auch der  Fall  ist, wenn  nur  eines  von  beidem 
gegeben  ist,  wenn  also  der  Präsenzanteil  zwar  niedrig,  die 
Onlinekommunikation  jedoch rege ist, oder aber wenn der Präsenzanteil 
hoch,  die  Onlinekommunikation  aber  gering  ist 108 .  Für  beide 
Konstellationen  findet  sich  im  Sample  je  ein  Beispielfall,  welcher  das 
Phänomen  der  Lehrendenverunsicherung  nicht  enthält.  Denkbar  sind 
hier  allerdings  noch  weitere  Effekte,  so  dass  eine  Untersuchung  des 
Phänomens in einer größeren Stichprobe interessant wäre. 
• Es  zeigt  sich  damit  zusammenhängend,  dass  die  Lehrenden  bei  einem 
niedrigen  Präsenzanteil  und wenig Onlinekommunikation  verunsichert 
ob des Lernstands der Teilnehmenden sind. Es ist zu vermuten, dass dies 
mit  einer  methodischen  Konstellation  einhergeht,  welche  eher 
problemlösend  und  offen  arbeitet  als  z. B.  mit  regelmäßigen 
Wissensabfragen  in Form von Mulitple‐Choice‐Tests. Möglicherweise  ist 
sogar  eine  solche  Arbeitsform  ausschlaggebender  als  die  Höhe  des 
Präsenzaustauschs bzw. der Onlinekommunikation. Dies zu klären wäre 
ein weiteres wichtiges Anliegen. 
• Es  wird  deutlich,  dass  sich  die  Onlinekommunikation  nicht  immer 
erfolgreich  durch  gezielte  Maßnahmen  anregen  lässt.  Hier  scheinen 
Komponenten  eine  Rolle  zu  spielen  bzw.  eine  Wechselwirkung 
untereinander  einzugehen,  welche  noch  nicht  deutlich  identifiziert 
werden  konnten.  Diese  zu  erforschen  wäre  vor  allem  auch  deshalb 
                                                          
108 Hierbei  ist als zusätzlicher Faktor noch zu beachten, dass dafür die Onlinekommunikation – 
z. B.  in  Foren –  für  den  Lehrenden  einsehbar  sein muss.  Bis  zu welchem Grad  der  Lehrende 
Einsicht und auch Mitwirkungsmöglichkeiten hat und wie dies den Lernenden gegenüber kom‐




relevant,  weil  eine  aktive  Onlinekommunikation  definitiv  zum 
erfolgreichen Verlauf eines Onlineseminars beitragen kann. 
• Schließlich zeigte sich in der Untersuchung, dass die Inhalte selbst keinen 




von  E‐Learning‐Szenarien  der Didaktik  tatsächlich  eine  führende  Rolle 
gegenüber den Inhalten beigemessen werden muss. 
Abschließend  lässt sich noch einmal  festhalten: Die  in den Gestaltungsemp‐
fehlungen  und  offenen  Fragen  genannten  Aspekte  lassen  sich  nur  schwer 
voneinander isolieren. Sie müssen zwar einzeln bedacht werden, hängen aber 
doch  offensichtlich  miteinander  zusammen:  Die  Beziehungs‐,  Handlungs‐, 
Inhalts‐, Prozess‐, und Lernverständnis‐ bzw. Lernen‐Momente  sind  in den 
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Damit  für  Sie/Dich  noch mal  klar wird, warum  ich  das  Interview mit  Ih‐
nen/Dir führe, zu Beginn noch einige Infos, was Thema und Ziel des Ganzen 
sind. 
Das  Interview  führe  ich, wie  schon  erwähnt,  für meine Dissertation.  In der 
soll es um die Frage gehen, welche spezifischen Gelingens‐ und auch Misslin‐






wie  didaktisch  gearbeitet  wird  und  was  daraus  an  Ergebnissen  folgt.  Sie 


























Bei  Ihnen/Dir  wurden  ja  Kurse  zu  [Projektthema]  entwickelt.  Können 
Sie/kannst Du genauer erklären, was sich inhaltlich dahinter verbirgt? 





nario  (Umsetzung,  Didaktik)  gekommen,  das  Sie/Ihr  jetzt  durchfüh‐
ren/durchführt bzw. durchgeführt haben/habt? 
Welche didaktischen Ziele verfolgen Sie/verfolgt  Ihr mit der Art und Weise, 





































Mal  angenommen  –  und  das  ist  ja  bei  einer  Weiterführung  des  HeLPS‐
Projekts  nicht unwahrscheinlich  –  ich würden  bei uns  an der Uni  Ihr/Euer 














Gibt  es noch  etwas, das  im  Interview nicht oder  zu wenig zur  Sprache ge‐
kommen ist und das Sie jetzt noch hinzufügen möchten/Du jetzt noch hinzu‐
fügen möchtest? 
Vielen Dank! 
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Anhang IV: Strukturmoment‐Relationen 
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Strukturmoment‐Relationen Szenario 1 
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Strukturmoment‐Relationen Szenario 2 
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Strukturmoment‐Relationen Szenario 3 
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Strukturmoment‐Relationen Szenario 4 
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Strukturmoment‐Relationen Szenario 5 
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Strukturmoment‐Relationen Szenario 6 
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Strukturmoment‐Relationen Szenario 7 
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